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Zusammenfassung

Hausaufgaben weisen eine zweifache Verortung auf: Einerseits stellen sie unterrichtlich initiier-
te Aufgaben dar, die andererseits aber auf8erhalb des Unterrichts anzufertigen sind. Ausgehend
davon untersucht die ethnographische Studie, wie sich unterrichtliche und auf$erunterrichtliche
Beziige von Hausaufgaben im Unterricht niederschlagen und von Lehrer:innen und Schiiler:in-
nen verhandelt werden.

Hausaufgaben werden im Unterricht zum Anlass fiir Entgrenzungen, indem tiber die Aufforde-
rung, auch aufierhalb des Unterrichts fiir diesen zu arbeiten, die Grenzen zwischen schulischem
und auf8erschulischem Bereich aufgehoben werden. Mit einem praxistheoretischen Ansatz
rekonstruiert die Studie, wie sich der Zugriff von Schule in den privaten Bereich iiber Haus-
aufgaben ausgestaltet und es Schiiler:innen auch gelingt, diesen Ensgrenzungen Begrenzungen
entgegenzusetzen.

Anhand der Rekonstruktionen lasst sich Aufschluss tiber eine zentrale Bedeutung der Haus-
aufgaben fiir Schule und Unterricht gewinnen: Der Unterricht wird iiber die Auslagerung von
Aufgaben nicht nur entlastet, sondern damit zugleich die Verantwortung fiir schulisches Ler-
nen an den auf8erschulischen Bereich delegiert. Hausaufgaben zeigen sich dabei insofern als ein
Mechanismus der (Re)Produktion von Ungleichheit, als dass diese Delegation entlang von klas-
sistischen Zuschreibungen tiber die Bildungsorientierung der Elternhiuser von Schiiler:innen
verliuft.



Abstract

Homework is set in two locations: On the one hand, homework is a task initiated in class, but
on the other hand, it has to be done outside of class. Starting from that, the ethnographic study
investigates how this division is reflected in the classroom and how it is negotiated by teachers
and students.

Homework becomes an occasion for the dissolution of boundaries in the classroom. By request-
ing to work outside of the classroom, the boundaries between the school and the private field are
dissolved. Using a practice-theoretical approach, the study reconstructs how the access of school
to the private field takes shape via homework and how students also succeed in counteracting
these delimitations.

On the basis of the reconstructions, information can be gained about the central importance of
homework for school and teaching: The outsourcing of tasks not only relieves the lesson, but at
the same time delegates the responsibility for learning to areas outside of school. By proceeding
this delegation along classist attributions about the educational orientation of students’ parents,
homework proves to be a mechanism of (re)production of inequality.
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1 Einleitung

Hausaufgaben bezeichnen all die Aufgaben in Schule und Unterricht, die zwar im Unterricht
aufgegeben und auf diesen zuriickbezogen werden, aber aufierhalb des Unterrichts zu bearbei-
ten sind. Strukeurell gilt also fiir Hausaufgaben, dass sowohl der Raum als auch die Zeit ihrer
Bearbeitung in anderen Kontexten als dem Unterricht verortet sind. Dazu zihlen beispielsweise
der hiusliche Bereich, Ganztagsschulen oder andere Betreuungseinrichtungen. Bei der Bearbei-
tung von Hausaufgaben sind so auch weitere Akteure involviert, wie Familienangehorige oder
pidagogisches Personal der verschiedenen Einrichtungen (Briu 2017; Kliche 2021; Rabenstein
& Podubrin 2015).

Der besondere Stellenwert von Hausaufgaben liegt also darin, dass sie einerseits Teil des Un-
terrichts sind, ihre Bearbeitung andererseits aber rdumlich, zeitlich und personell aufierhalb
des Unterrichts verortet ist. Mit Blick auf den Unterriche stellt sich die Frage, inwiefern sich
diese doppelte Verortung von Hausaufgaben in den unterrichtlichen Praktiken widerspiegelt
und wie sie von Lehrer:innen und Schiiler:innen ausgehandelt wird. Die vorliegende Unter-
suchung widmet sich Hausaufgaben im Unterricht. Ausgehend von einem ethnographischen
Forschungsansatz geht es darum, Praktiken von Lehrerpersonen und Schiiler:innen in unter-
richtlichen Hausaufgabensituationen und die Bedeutungen von Hausaufgaben fiir Schule und
Unterricht zu rekonstruieren.

In den Erzichungswissenschaften und der Psychologie werden Hausaufgaben unter verschie-
denen Schwerpunkten untersucht. Im Bereich der quantitativen Hausaufgabenforschung sind
zunichst Studien der Allgemeinen Didaketik auszumachen, die nach der Art von Hausaufga-
ben, der aufgewendeten Zeit fiir ihre Vergabe und Kontrolle sowie der Zu- oder Ablehnung
der beteiligten Akteure fragen (Petersen, Reinert & Stephan 1990; Standop 2013). Eine zwei-
te Forschungsperspektive beschiftige sich mit der Wirksamkeit von Hausaufgaben (Nilshon
1995; Cooper, Robinson & Patall 2006; Trautwein et al. 2006a). In einem dritten Strang geht
es um die Hausaufgabenbearbeitung und die dabei verwendeten Hilfsmittel (Kohler etal. 2014;
Rummler 2018a).

In der quantitativen Hausaufgabenforschung wird der Komplexitit von Hausaufgaben, die
nicht nur verschiedene Phasen durchlaufen, sondern dabei auch unterschiedliche Personen
involvieren, durch die Isolierung und Untersuchung einzelner Faktoren begegnet. Mit einem
solchen Zugang wird allerdings lediglich auf Ausschnitte von Hausaufgaben und deren kau-
sal angenommene Zusammenhinge fokussiert. Demgegeniiber bleibt weiterhin offen, was mit
Hausaufgaben zum einen im Unterricht, zum anderen wihrend der Bearbeitung geschieht und
vor allem wie diese Prozesse durch die beteiligten Akteure gestaltet werden.
Qualitativ-rekonstruktive Studien zu Hausaufgaben fokussieren auf die Bearbeitungssituation
auflerhalb des Unterrichts oder untersuchen die Hausaufgabenkontrolle im Unterricht. Ver-
stirkt riickt damit die Ausgestaltung der Hausaufgabenpraxis und das Vorgehen der unter-
schiedlichen Akteure in den Blick. Bei der Hausaufgabenbearbeitung zeigen Studien die Art
der elterlichen Unterstiitzung oder der jeweiligen Betreuungspersonen in verschiedenen Kon-
texten auf, verdeutlichen aber auch die damit verbundenen Herausforderungen und Konflikte
(Deckert-Peaceman 2009; Nieswandt 2014; Rother 2019). Die Untersuchungen im Unterricht
verweisen auf Unterschiede von Hausaufgabenkontrollen in verschiedenen Schulformen sowie
Klassenstufen oder stellen Kooperationsprobleme zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen in
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diesem Setting heraus (Budde & Gefiner 2017; Rademacher 2015; Wernet 2003; Zaborowski
& Breidenstein 2011).

Auch in den qualitativ-rekonstruktiven Untersuchungen kann eine isolierende Tendenz kon-
statiert werden, indem die Betrachtung von Hausaufgaben im Unterricht auf einzelne Phasen
respektive das Geschehen an Orten der Hausaufgabenbearbeitung begrenzt ist. Somit lasst sich
anhand der Studien nur eingeschrinkt Aufschluss tiber die Prozesse um Hausaufgaben im Un-
terricht und die damit verbundenen Anforderungen fiir die Akteure gewinnen. Eine Beschrei-
bung des alltiglichen Geschehens um Hausaufgaben im Unterricht fehlt demnach. Dies impli-
ziert auch eine Forschungsliicke, was Hausaufgaben als Schnittstelle zwischen schulischen und
auf8erschulischen Kontexten betrifft und die unterrichtlichen Vorginge, in denen die Grenzen
dieser Bereiche ausgehandelt werden.

Diese Leerstelle der Hausaufgabenforschung verwundert gerade insofern, als dass an Hausauf-
gaben festgehalten wird, obwohl sie mit Debatten tiber eine Abschaffung verbunden sind. So be-
titelte beispielsweise Nilshon (1995) ihre Studie zu Hausaufgaben mit der Frage ,Schule ohne
Hausaufgaben?“ und plidierte darin fiir eine Uberwindung des Hausaufgabenkonzepts. 25 Jah-
re nach Erscheinen dieser Studie ist festzustellen, dass Hausaufgaben nach wie vor an Schulen zu
finden sind und sich gegeniiber einer Abschaffung oder einer vollstindigen Integration in den
schulischen Bereich resistent erweisen. Daran hat auch die Ganztagsschulentwicklung nichts
geindert: Zwar findet die Hausaufgabenbearbeitung nicht linger zuhause statt, sondern ist in
den Schultag iiber dafiir vorgesehene ,Lernzeiten (Rabenstein & Podubrin 2015, S. 223) inte-
griert, doch wird das Konzept, dass Aufgaben, nun in Form von Lernzeit- oder Schulaufgaben,
auf8erhalb des Unterrichts bearbeitet werden, beibehalten. An Hausaufgaben wird festgehalten,
sie scheinen eine Bedeutung fiir Schule und Unterricht zu tragen, die angesichts ihrer umstrit-
tenen Wirksamkeit (Trautwein & Koller 2003) jedoch jenseits ihrer normativen Funktionen zu
liegen scheint.

In Orientierung an der offenen Fragestellung, was mit Hausaufgaben alltiglich im Unterricht
passiert, wird das Geschehen um Hausaufgaben, die damit verbundenen Prozesse und Titig-
keiten von Lehrpersonen und Schiiler:innen in den Blick genommen. Ausgehend von der kon-
statierten Leerstelle der Hausaufgabenforschung wird die unterrichtliche Hausaufgabenpraxis
empirisch nachgezeichnet, um den impliziten Bedeutungen von Hausaufgaben fiir Schule und
Unterricht nachzugehen, die ihnen in der alltiglichen Hausaufgabenpraxis im Unterricht ver-
lichen werden. Durch diese umfassende Betrachtung der unterrichtlichen Hausaufgabenpraxis
riickt auch die Schnittstelle zum auferschulischen und -unterrichtlichen Kontext in den Fokus
und die darauf gerichteten Prozesse der Grenzbearbeitung durch die Unterrichtsteilnehmer:in-
nen. Mit der Rekonstruktion, wie sich die Beteiligten auf das auf8erunterrichtliche Geschehen
bezichen, lassen sich Hausaufgaben als ein schulisches Entgrenzungsphinomen verstechen. Zu
den damit verbundenen Mechanismen setzen sich Lehrer:innen und Schiiler:innen in ein Ver-
hilenis, wodurch es insbesondere Schiiler:innen gelingt, Entgrenzungen auch Begrenzungen
entgegenzusetzen.

Konzeption und Fragestellung der Studie

In der vorliegenden Studie stehen unterrichtliche Vorginge um Hausaufgaben im Mittelpunke.
Die Untersuchung folgt ecinem qualitativ-rekonstruktiven Paradigma, das ausgehend von einer
sozialkonstruktivistischen Perspektive soziale Wirklichkeit als bestindige Herstellungsleistung
durch die beteiligten Akteure auffasst (Berger & Luckmann 2016). In der vorliegenden Unter-
suchung erfihrt dieses Verstindnis eine Konkretisierung tiber einen praxistheoretischen An-
satz: Im Vollzug von Praktiken, die nach Andreas Reckwitz (2002, 2003) als routinisierte Kr-
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perbewegungen zu verstehen sind, soll aufgezeigt werden, wie Lehrpersonen und Schiiler:innen
unterrichtliche Hausaufgabensituationen herstellen und ihrem Handeln darin fiir sich und an-
dere Bedeutung verleihen.

Die Forschung zu Hausaufgaben nimmt bislang isolierte Ausschnitte der Hausaufgabenpraxis
in den Blick. Demgegeniiber geht es der vorliegenden Untersuchungen darum, verschiedene
Facetten der Hausaufgabenpraxis herauszuarbeiten, das Geschehen in seiner Vielschichtigkeit
und eigenen Dynamik zu beschreiben, um so die Besonderheit dieser unterrichtlichen Situatio-
nen herausstellen zu kénnen. Ausgehend von den Studien Erving Goffmans (1980, 1983, 1986)
zu sozialen Situationen wird ein Analysewerkzeug ausgearbeitet, mit dem der Blick auf das Ge-
schehen um Hausaufgaben verfeinert wird. Goffman macht deutlich, wie unter der wechselseiti-
gen Bezugnahme von Interaktionsteilnehmer:innen situativ eine Interaktionsordnung etabliert
wird und mit welchen Anforderungen dies fiir die Beteiligten verbunden ist (s. Kap. 3). Die
Verbindung der Arbeiten Goffmans mit den Erkenntnissen der ethnographischen Schul- und
Unterrichtsforschung sowie deren praxistheoretischer Einbettung bieten der Arbeit ein ,sen-
sibilisierendes Konzept*' (iibersetzt nach Blumer 1954, S.7), das unterrichtliche Hausaufga-
bensituationen als eine soziale Situation mit eigener Ordnung, hervorgebracht in den sozialen
Praktiken von Lehrer:innen und Schiiler:innen, sichtbar machen soll. Damit wird der Fokus
der Analyse auf das aufeinander bezogene Handeln der Unterrichtsteilnehmer:innen sowie die
darin hergestellte Ordnung ausgerichtet.

Mit Hausaufgaben im Unterricht wird eine Praxis untersucht, die bekannt zu sein scheint. Auch
der Forscherin sind Hausaufgaben aufgrund eigener schulischer Erfahrungen vertraut. Um je-
doch der Hausaufgabenpraxis in ihrer eigenen Dynamik, den Praktiken der Akteure sowie ihren
Bedeutungszuschreibungen Raum zu geben, wird eine unvoreingenommene Sicht auf unter-
richtliche Hausaufgabensituationen erforderlich. Entgegen einer durch Vorannahmen geleite-
ten und darin begrenzten Perspektive auf das Geschehen soll ein ,befremdeter’ Blick auf Haus-
aufgaben eingenommen werden, der sich von der Hausaufgabenpraxis tiberraschen lisst und
bereit ist, Neues und vielleicht auch Kurioses um Hausaufgaben zu entdecken. Realisiert wird
dieser Anspruch in der vorliegenden Untersuchung tiber ein ethnographisches Forschungsvor-
gehen. Die Ethnographie zeichnet sich als eine Strategie fiir die Erforschung unterrichtlicher
Hausaufgabensituationen insbesondere dadurch aus, dass sie scheinbar Vertrautes und Bekann-
tes zu irritieren und so den Blick fiir das Geschehen selbst und die Praktiken der unterrichtli-
chen Akteure zu sensibilisieren vermag,.

Das Ziel der vorliegenden Studie besteht demnach in der Rekonstruktion der Praktiken von
Lehrpersonen und Schiiler:innen und den damit verbundenen impliziten Bedeutungszuschrei-
bungen. Ausgehend von der vorgenommenen theoretischen Perspektivierung folgt die vor-
liegende Untersuchung der Frage, wie in den Praktiken von Lehrpersonen und Schiiler:innen
eine Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen hergestellt und welche Bedeutungen
Hausaufgaben in diesen Vollziigen zugeschrieben werden. Mit ihrem Interesse an unterricht-
lichen Hausaufgabensituationen widmet sich die Untersuchung einer Praxis, die sich im Unter-

1 Eswird hier ein Begrift von Blumer bedient, der den Stellenwert dieser theoretischen Darstellungen fiir die vorliegen-
de Arbeit verdeutlichen soll. So sollen diese den Blick fiir die Vorginge in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen
schirfen, gleichzeitig aber keine eingrenzende Wirkung haben oder gar dazu beitragen, dass dem empirischen Mate-
rial Annahmen iibergestiilpt werden (vgl. dazu auch Briu & Fuhrmann 2019, S. 43f.). Das erforderliche Wechselspiel
aus Sensibilisicrung und Offenheit wird in dieser Studic mal iiber die Bezeichnung sensibilisierendes Konzept zum
Ausdruck gebracht, an anderen Stellen wird korrespondierend mit dem beobachtenden Zugang zum Feld von einer
analytischen Brille gesprochen.

11
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richt vollzieht, gleichzeitig aber — und das wird zu zeigen sein — im Verweisungszusammen-
hang mit auflerunterrichtlichen Titigkeiten steht. Es gerit so auch das Verhiltnis der Schule
zum Elternhaus der Schiiler:innen in den Blick, wodurch die Erkenntnisse nicht ausschlieflich
unterrichtstheoretisch zu fassen sind, sondern Schnittstellen zu schulischer Ungleichheits- und
Differenzforschung aufweisen. Die vorliegende Untersuchung schlieft damit an die ethnogra-
phische Schul- und Unterrichtsforschung an. Sie ermoglicht die Annidherungund Beschreibung
von alltiglichen, aber bislang randstindig betrachteten Unterrichtssituationen und bietet Auf-
schluss iiber die Bedeutungen von Hausaufgaben fiir Schule und Unterricht.

Aufbau der Studie

Im Anschluss an die Einleitung wird in Kapitel zwei der Forschungsstand zu Hausaufgaben
dargelegt. Nach einem kurzen Einblick in die Diskussion um Hausaufgaben werden zunichst
die Befunde der quantitativ empirischen Lehr-Lern-Forschung zusammengetragen, die eine
dominante Stellung im Diskurs der Hausaufgabenforschung einnechmen. Anhand der Systema-
tisierung dieser Erkenntnisse soll aufgezeigt werden, dass zu Hausaufgaben widerspriichliche
Untersuchungsergebnisse zu verzeichnen sind. In Abgrenzung zu dem Vorgehen der quantita-
tiven Lehr-Lern-Forschung wird anschliefend reflektiert, inwiefern gerade eine ethnographi-
sche Hausaufgabenforschung mit einem Blick auf soziale Praktiken eine andere Perspektive auf
Hausaufgaben einnehmen und zu neuen Erkenntnissen in der Hausaufgabenforschung beitra-
gen kann. Die Potenziale eines ethnographischen Zugangs zur unterrichtlichen Hausaufgaben-
praxis werden anhand von drei fiir die Ethnographie konstitutiven Kriterien der ,Teilnahme*,
,Befremdung“ und ,Reflexion” gebiindelt. Weitergefiihrt werden diese Uberlegungen in der
Skizzierung bisheriger Erkenntnisse der ethnographischen Hausaufgabenforschung sowie der
ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung, um die Anschlussstellen dieser Studie
kenntlich zu machen.

In Kapitel drei ,Hausaufgaben im Unterricht: Eine Praxis mit eigener Ordnung” folgt die Vor-
stellung des ,,sensibilisierenden Konzepts® (Blumer 1954, S. 7) dieser Arbeit, in dem die Studien
Goffmans zu sozialen Interaktionen mit den Erkenntnissen der ethnographischen Schul- und
Unterrichtsforschung verkniipft werden. Dariiber wird nicht nur ein Verstindnis tiber die Inter-
aktionsordnung sozialer Situationen entfaltet, die Teilnehmende ausgehend von der wechsel-
seitigen Bezugnahme aufeinander etablieren, sondern zugleich auch verdeutlicht, dass Unter-
richt und ankniipfend daran unterrichtliche Hausaufgabensituationen als soziale Situation
mit eigener Ordnung verstanden werden konnen. Uber die Darstellung der Theorie sozialer
Praktiken werden die aufeinander erfolgenden Bezugnahmen der Unterrichtsteilnehmer:innen
als Zusammenhang von Praktiken greifbar gemacht. Mit diesen Ausfithrungen wird der Unter-
suchung ein Analysewerkzeug zur Seite gestellt, mit dem fiir das Geschehen um Hausaufgaben
und die darin gestellten Anforderungen sensibilisiert werden soll, um so die Ordnung unter-
richtlicher Hausaufgabensituationen rekonstruieren zu konnen.

Die Praktiken unterrichtlicher Hausaufgabensituationen sind beobachtbar, sodass in Kapitel
vier die Vorstellung der ,,Ethnographie® (4.1) als Forschungsvorgehen dieser Studie folgt. Neben
den zentralen Prinzipien ethnographischen Forschens wird insbesondere auf die Methode der
teilnechmenden Beobachtung Bezug genommen, die der Untersuchung schwerpunktmifig zu-
grunde liegt. Erginzt wird die Darstellung in Kapitel 4.2 um das Analyseverfahren der ,,Groun-
ded Theory*, ebenfalls unter Erliuterung der methodologischen Primissen des Ansatzes. Ein
Forschungsvorhaben, das sich das Ziel gesetzt hat, seinem Gegenstand in seiner Komplexitit
gerecht zu werden, hat bestindig Anpassungen und Ausrichtungen im Forschungsprozess vor-
zunchmen, um dies leisten zu kénnen. Sichtbar wird dies in den Anforderungen, die von der
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Forscherin im Verlauf der Forschungstitigkeit zu bewiltigen sind. Dazu zihlt es, die Rolle der
Ethnographin im Feld auszuloten, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, wie auch weniger
dominante Stimmen im Feld sichtbar gemacht werden konnen sowie einen offenen Blick bei-
zubehalten, selbst wenn dieser durch die Dynamiken des Feldes begrenzt zu werden droht. Die
hier nur kurz skizzierten ,[f Jorschungspraktische[n] Entscheidungen® des Forschungsprozesses
werden in Kapitel 4.3 dargestellt und damit zugleich den reflexiven Anforderungen hinsichtlich
der Rolle der Forscherin im Feld Rechnung getragen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung werden in den Kapiteln fiinf und sechs vorge-
stellt. Die empirischen Analysen I ,Hausaufgaben im Unterricht — von der Vergabe bis zur Be-
sprechung® in Kapitel fiinfzeichnen den Verlauf von Hausaufgaben im Unterricht in fiinf Unter-
kapiteln nach. Zunichst wird in Kapitel 5.1 der ,,Vergabe von Hausaufgaben I“ und 5.2 ,Vergabe
von Hausaufgaben II“ rekonstruiert, wie Hausaufgaben bekannt gegeben werden. Zwar widmet
sich die Untersuchung Hausaufgaben im Unterricht, doch finden sich in unterrichtlichen Haus-
aufgabensituationen auch Verweise auf die Bearbeitungssituation. Diese ,Konstruktion der
Hausaufgabenbearbeitung im Unterricht” riickt in Kapitel 5.3 in den Blick und erméglicht eine
Analyse, wie die Bearbeitungsprozesse von den Unterrichtsteilnehmer:innen dargestellt und
beurteilt werden. Die Vorginge im Unterricht im Anschluss an die Bearbeitung thematisiert
Kapitel 5.4 mit der ,,Kontrolle der Hausaufgaben“ und zeigt dariiber auf, dass Hausaufgaben vor
allem iiber eine formale Bezugnahme auf die Bearbeitungen wieder Eintritt in den Unterricht
erhalten. Nachfolgend werden mit der ,Besprechung der Hausaufgaben® die Prozesse im An-
schluss an die Hausaufgabenkontrolle herausgearbeitet (5.5). Die Analysen dieses Kapitels ver-
deutlichen, wie Hausaufgabenbearbeitungen von Lehrpersonen und Schiiler:innen nicht nur
fiir die unterrichtliche Wissensorganisation und fiir Leistungsattestierungen verwertet, sondern
auch von den Schiiler:innen als gestaltendes Element der Beziechung zu ihren Peers, der Grup-
pe von Gleichaltrigen in der Schulklasse, aufgegriffen werden. Der erste Teil der empirischen
Analysen beleuchtet die Prozesse im Unterricht in den jeweiligen Phasen und stellt deren Ver-
weisungszusammenhinge heraus. Die unterrichtlichen Hausaufgabensituationen werden dabei
auch als eine Bezugnahme auf die Auslagerung von Hausaufgaben aus dem Unterricht und den
damit verbundenen Maglichkeiten und Eventualititen rekonstruierbar.

Mit diesen ersten empirischen Analysen ist ein iibergreifendes Bild von unterrichtlichen Haus-
aufgabensituationen aufgespannt, aus dem nun in den empirischen Analysen II in Kapitel sechs
die ,Verfahren der Hausaufgabenkontrolle® fiir eine fokussierte Betrachtung herausgegriffen
werden. Diese Fokussierung resultiert aus einer Relevanzsetzung des Feldes, denn die Kontroll-
verfahren stellen eine zentrale Form dar, tiber die Hausaufgaben an den Unterricht riickgebun-
den werden. In der Analyse finden die Verfahren in sechs Unterkapiteln eine differenzierte Be-
trachtung. Die ,,Kategorisierung von Hausaufgaben® (6.1) beleuchtet zunichst die Prozesse, in
der die Schiiler:innen iiber den Status ihrer Hausaufgabe unterschieden werden. Anschliefend
wird mit der ,Identifizierung fehlender Hausaufgaben® in Kapitel 6.2 herausgearbeitet, wie
Lehrpersonen Schiiler:innen ohne vorliegende Hausaufgabe im Unterricht ermitteln. Die Vor-
gehensweisen der Schiiler:innen, sich den Verfahren der Lehrperson zu entzichen, werden als
»Hausaufgaben und Tiuschungsmanéver® beschrieben (6.3). Es folgt der Blick auf die ,,Begriin-
dung fehlender Hausaufgaben® (6.4), mit der die Unterrichtsteilnehmer:innen eine Ursachen-
zuschreibung der nicht vorliegenden Hausaufgaben vornechmen. Die Analysen zu den ,,Konse-
quenzen fehlender Hausaufgaben® in Kapitel 6.5 fokussieren abschliefend auf die Verfahren,
mit denen Hausaufgaben im Unterricht nachverfolgt werden. Insgesamt betrachtet konnen die
Rekonstruktionen dieses zweiten Teils der empirischen Analysen zeigen, wie insbesondere der
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Ermittlung nicht vorliegender Hausaufgaben Relevanz verlichen wird, Schiiler:innen sich dem
gleichzeitig aber auch entzichen. Neben den Anforderungen, die das Setting an die einzelnen
Akteure stellt, wird dariiber hinaus auch beleuchtet, wie Hausaufgaben zur Erzeugung und Ver-
stetigung von Ungleichheit beitragen.

Die Ergebnisse werden in Kapitel siehen diskutiert. Dabei wird eine zusammenfiihrende Be-
trachtung der Ergebnisse vorgenommen, die Forschungsfragen beantwortet sowie die Erkennt-
nisse in ein Verhiltnis zur ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung gesetzt, um so
den Beitrag der Studie fiir dieses Forschungsfeld zu verdeutlichen. Eine abschliefende Hervor-
hebung der zentralen Erkenntnisse sowie ein Ausblick auf weiterfithrende Untersuchungspers-
pektiven erfolgt in Kapitel achr.



2 Forschungsstand Hausaufgaben: Uber die Funktionen von
Hausaufgaben und die Potenziale einer Ethnographie
unterrichtlicher Hausaufgabensituationen

Der Forschungsstand stellt die verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven auf Hausaufga-
ben entlang eines Dreischritts zusammen. Zunichst wird ausgehend von der ,Diskussion um
Hausaufgaben® (2.1) und den daran anschliefenden Forderungen der Allgemeinen Didaktik
eine Idealvorstellung der Hausaufgabenpraxis nachgezeichnet. Anschliefend wird zweitens an-
hand der ,Befunde der quantitativen Lehr-Lern-Forschung® (2.2) eine funktionale Sicht auf
Hausaufgaben dargelegt und diskutiert, inwiefern Hausaufgaben den an sie gestellten Forde-
rungen Rechnung tragen kénnen. In Abgrenzung dazu wird schlieflich in einem dritten Schritt
ausgehend von der ,ethnographische[n] Schul- und Unterrichtsforschung (2.3) eine Perspekei-
ve entfaltet, die auf Hausaufgaben als eigenlogisches Geschehen blickt. Dabei werden die Poten-
ziale einer ethnographischen Hausaufgabenforschung herausgestellt, die sich fir die Praktiken
unterrichtlicher Hausaufgabensituationen interessiert, und die bisherigen Erkenntnisse der eth-
nographischen Hausaufgabenforschung sowie der Schul- und Unterrichtsforschung aufgezeigt,
an die diese Arbeit anschlieft.

In der Darstellung wird die Bezichung zwischen den drei Perspektiven auf Hausaufgaben als
spannungsreiches Verhiltnis hervorgehoben, welches sich in der gegenldufigen Anforderung
von ,Priskription vs. Deskription (Breidenstein 2008a, S.210) sowie unterschiedlichen
Gegenstandsbestimmungen manifestiert, bei denen die Orientierung am In- und Output auf
der einen Seite dem Interesse an der Eigenlogik der Unterrichtsprozesse auf der anderen Seite

gegeniibersteht (ebd.).

2.1 Die Diskussion um Hausaufgaben

Im Worterbuch der Padagogik werden Hausaufgaben als ,eine mit der Halbtagsschule verbun-
dene, aber bis heute umstrittene und erziehungswissenschaftlich nicht ausreichend untersuch-
te Mafinahme zur Unterstiitzung, Erginzung und Steigerung der Schulleistungen® (Bshm &
Seichter 2018, S. 208) beschrieben. Neben der Verortung im Konzept der Halbtagsschule und
der Konstatierung fortbestehenden Forschungsbedarfs werden Hausaufgaben in dieser Defini-
tion als kontrovers diskutierter Gegenstand betont.

In der Debatte um Hausaufgaben machen Befiirworter:innen einen positiven Nutzen von
Hausaufgaben in einer Forderung der Selbststindigkeit und der Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess aus (Petersen, Reinert & Stephan 1990, S. 24; Schwemmer 1980, S. 40f.), wihrend
Gegner:innen die mit der Bearbeitung hiufig einhergehenden familidren Konflikee kritisieren.
Konfliktpotenzial bestehe vor allem durch das Eingreifen in das Familienleben und die zeitliche
und emotionale Beanspruchung von Schiiler:innen und Eltern (Appel & Rutz 2009, S. 125£.).
Dariiber hinaus komme es durch Hausaufgaben zu einer Verstirkung von Chancenungleich-
heit, wenn Schiiler:innen zuhause unterschiedliche Betreuungsqualititen durch Eltern erfahren
(Eigler & Krumm 1972, S. 123-126; Kaufmann & Wach 2010, S. 141; Killus & Pascka 2014,
S.147). In bildungspolitischen Reformen wird diesen Einwinden Rechnung getragen, wenn
im Rahmen von Ganztagsschulen die Hausaufgabenbearbeitung stirker in die Schule integriert
wird (Deckert-Peaceman 2005). Bei den von Hausaufgaben betroffenen Personengruppen, den
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Lehrer:innen, Schiiler:innen und Eltern ist indes eine hohe Zustimmung zu Hausaufgaben zu
verzeichnen (Standop 2013, S.223-225).

Aus didaktischer Perspektive wird dem Unterricht eine zentrale Rolle zugeschrieben, um die
erhofften positiven Wirkungen von Hausaufgaben befordern zu kénnen. Demnach wird es er-
forderlich, Hausaufgaben in die unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozesse einzubetten, sie als daran
ankniipfend zu konzipieren und sie nach deren Bearbeitung in diese zuriickzufiihren, sodass
sie fiir die Schiiler:innen nachvollziehbar und tiberzeugend hinsichtlich ihrer Vorgehensweisen
und Zielsetzungen werden (Dietz & Kuhrt 1960a, S. 264; Standop 2013, S. 20). Eine solche di-
daktische Fundierung trage dann dazu bei, dass Hausaufgaben fiir schulisches Lernen motivie-
ren, leistungssteigernde Wirkung entfalten und selbststindiges Lernen initiieren kénnen (Aebli
1995, S.210-213). Diesen Anspriichen an Hausaufgaben soll im Folgenden nachgegangen und
anhand empirischer Befunde aufgezeigt werden, inwiefern sie eingeldst werden kénnen.

2.2 Die Befunde der quantitativen Hausaufgabenforschung

Die empirischen Befunde der quantitativen Hausaufgabenforschung werden in Orientierung
an den oben skizzierten Forderungen aufgearbeitet, welche mit Hausaufgaben verbunden sind.
Sie lassen sich in folgende vier Punkte iibertragen (vgl. auch Aebli 1995, S. 210-213; Standop
2013, S. 20f.): Hausaufgaben sollen in die Prozesse des Unterrichts eingebettet sein (Forderung
1), sie sollen lernwirksam/leistungssteigernd? sein (Forderung2), motivieren (Forderung 3) und
selbststindiges Lernen beférdern (Forderung 4).

Der Beginn der Hausaufgabenforschung ist in den 1960er Jahren auszumachen mit Studien der
Allgemeinen Didaktik, die vor allem unter der ersten Forderung abgebildet werden. Mehrheit-
lich sind die Untersuchungen aber der quantitativen Lehr-Lern-Forschung zuzurechnen, die
seit den 2000er Jahren einen Schwerpunkt der Hausaufgabenforschung bildet (Standop 2013,
S.76). In die folgende Darstellung werden somit sowohl iltere als auch aktuelle Studien einbe-
zogen, um einen Uberblick iiber das Forschungsfeld zu geben. Insgesamt lisst sich im zeitlichen
Verlauf der Untersuchungen eine inhaltliche Kontinuitit beziiglich des Forschungsinteresses
an Hausaufgaben und den damit verbundenen schulischen, unterrichtlichen sowie auf8erschu-
lischen Vorgingen konstatieren, denen sich mit jeweils unterschiedlichen methodischen Zu-
gangen angenahert wird.

Forderung 1: Hausaufgaben sollen in die Prozesse des Unterrichts eingebettet sein

Die Einbettung von Hausaufgaben in die Prozesse des Unterrichts tangiert sowohl die Haus-
aufgabenvergabe als auch die spitere Riickfithrung der bearbeiteten Hausaufgabe in den Unter-
richt. Fiir die Hausaufgabenvergabe lisst sich ausgehend von dem Prozessmodell von Kohler
(2011) annehmen, dass der Auswahl und der Vergabe von Hausaufgaben jeweils unterschied-
liche Zielsetzungen der Lehrkrifte zugrunde liegen und sich eine getrennte Betrachtung emp-
fiehlt (ebd., S. 212).

Obwohl Lehrpersonen in ciner Befragung von Standop (2011) auf die Wichtigkeit ciner di-
daktischen Fundierung der Hausaufgaben als Grundlage firr selbststindiges Lernen verweisen,
lasst sich gleichzeitig davon ausgehen, dass dieser Zielsetzung eine mangelnde Planung der

2 Wihrend in den élteren Studien die Lernwirksamkeit von Hausaufgaben untersucht wurde, richtet sich der Blick
in neueren Untersuchungen auf die Leistungssteigerung. Beides wird hier mit Verweis auf die Argumentation von
Standop (2013), ,,dass nur lernwirksame Hausaufgaben zugleich cinen Leistungszuwachs bei den Schiilerinnen und
Schiilern bedingen kénnen® (ebd., S. 82), zu ciner Kategorie zusammengefasst.
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Hausaufgaben gegeniibersteht (ebd., S. 250). Die diagnostischen Kompetenzen fiir eine plan-
volle Auswahl werden im Verlauf der Professionalisierung erst erworben, worauf Hascher und
Hofmann (2011) in einer Befragung von Lehrer:innen und Lehramtsstudierenden verweisen.
Zwar orientieren sich beide befragten Gruppen an den Schiiler:innen, doch wihlen sie verschie-
dene Zuginge: Wihrend Lehramtsstudierende den Zeitaufwand iiber eine eigene Bearbeitung
der Hausaufgabe cinschitzen und das Anforderungsniveau durch Auskiinfte der Schiiler:innen
ermitteln wiirden, nehmen titige Lehrer:innen Beobachtungen, Arbeitsmaterialien, Bearbei-
tungszeiten sowie Riickmeldungen von Schiiler:innen und Eltern als Maf3stab fiir die Vergabe
von Hausaufgaben (ebd., S. 231).

In einer Reihe weiterer Studien wird eine grundsitzliche Orientierung von Lehrpersonen an der
Klasse und weniger an den Einzelschiiler:innen bei der Hausaufgabenvergabe hervorgehoben,
was am geringen Maf§ differenzierter Aufgaben bzw. den wenigen darauf bezogenen Aussagen
von Lehrkriften festgemacht wird (Hascher & Hofmann 2011, 2008; de Jong et al. 2000; Koh-
ler 2020; Rof8bach 1995; Schnyder, Niggli & Trautwein 2008; Standop 2011; Sumfleth, Kieren
& van Ackeren 2011; Wittmann 1964). Dem stehen Selbstauskiinfte von Lehrkriften entgegen,
die eine Vergabe differenzierter Aufgaben bejahen, auch wenn die tatsichliche Umsetzung in
den Erhebungen nicht abgebildet wird (Petersen, Reinert & Stephan 1990; Sommerla 1978;
Standop 2013). Die von Lehrpersonen angefiihrten Kriterien zur Aufgabendifferenzierung sind
groftenteils Arbeitsform, gefolgt von Arbeitsthemen, Fachern, Leistung und zuletzt zeitlichem
Umfang (Petersen, Reinert & Stephan 1990). Hinsichtlich der Art der Aufgaben wird aufge-
zeigt, dass vorwiegend Reproduktionsaufgaben gestellt werden, mit denen die Unterrichtsin-
halte geiibt, wiederholt und nachbereitet werden (Dietz & Kuhrt 1960a; Hascher & Hofmann
2008; Petersen, Reinert & Stephan 1990; Schnyder Godel 2015; Standop 2011, 2013). Zudem
werden Hausaufgaben zur Disziplinierung der Schiiler:innen eingesetzt (Epstein 1988; Peter-
sen, Reinert & Stephan 1990; Wittmann 1964).

Die Vergabe von Hausaufgaben erfolgt meist tiglich (RofSbach 1995) bzw. in jeder Stunde
(Sumfleth, Kieren & van Ackeren 2011), vorwiegend am Ende der Stunde (Kohler 2020) und
mit einem aufgewendeten Zeitaufwand von durchschnittlich fiinf Minuten (ebd.; Petersen,
Reinert & Stephan 1990; Sommerla 1978). Die Riickfithrung der bearbeiteten Hausaufgaben
in den Unterricht wird Auskiinften von Lehrpersonen zufolge in jeder Stunde oder zumindest
hiufig mittels einer Kontrolle und Besprechung vorgenommen (Dietz & Kuhrt 1960b; Peter-
sen, Reinert & Stephan 1990; Rof8bach 1995; Sommerla 1978; Standop 2011, 2013; Sumfleth,
Kieren & van Ackeren 2011; Wittmann 1964). Dabei wird von Lehrpersonen eine Erledigungs-
kontrolle vor einer inhaltlichen Kontrolle priorisiert (Sommerla 1978, S. 89; Standop 2011,
S.247; ebd. 2013, S. 172). Die Kontrollen erstrecken sich nach Wittmann (1964) nicht immer
auf alle, sondern durchaus auch nur auf eine stichprobenartige Uberpriifung einzelner Schii-
ler:innen durch die Lehrpersonen.

Zusammenfassend lasst sich ausgehend von den Befunden festhalten, dass die Hausaufgaben
nur wenig vorgeplant und diagnostisch fundiert werden und iiberdies eine inhaltliche Riick-
fithrung in den Unterricht hiufig unterbleibt. Die geforderte Einbettung in die unterrichtlichen
Lehr-Lern-Prozesse scheint somit nicht Bestandteil der tiglichen Hausaufgabenpraxis zu sein.

Forderung 2: Hausaufgaben sollen lernwirksam/leistungssteigernd sein

Von Lehrpersonen wird den moglichen lernférderlichen Effekten von Hausaufgaben hohe Re-
levanz verlichen, die noch vor der Forderung von Motivation sowie selbstreguliertem Lernen
benannt werden (Trautwein et al. 2009). Allerdings widerlegt eine frithe Studie von Wittmann
(1964), in der die Leistung von Schiiler:innen mit Hausaufgaben gegeniiber Schiiler:innen
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ohne Hausaufgaben untersucht wird, einen solchen Effeke fiir Hausaufgaben. Nachfolgende
Untersuchungen bringen widerspriichliche Ergebnisse hervor: Ausgehend von einer Metaana-
lyse von Studien, die Klassen mit und ohne Hausaufgaben hinsichtlich der Leistung verglichen
haben, bestitigt Cooper (1989) einen positiven Effekt von Hausaufgaben auf die Leistung. Das
Ergebnis wird jedoch aufgrund der methodischen Mingel der einbezogenen Studien als nicht
aussagekriftig angesechen und ein leistungssteigernder Effekt von Hausaufgaben in Frage gestellt
(Trautwein & Koller 2003, S. 119).

Andere Untersuchungen stellen traditionelle Hausaufgaben, d.h. auf8erhalb der Schule bear-
beitete Hausaufgaben, solchen gegeniiber, die in den Schulalltag integriert sind. Die Befunde
hinsichtlich der Lernwirksamkeit widersprechen sich allerdings, denn wihrend traditionellen
Hausaufgaben von Nilshon (1995) kein Vorteil gegeniiber den in den Schulalltag integrierten
Hausaufgaben nachgewiesen wird, belegen andere Studien durchaus eine lernférderliche Wir-
kung von auflerschulisch bearbeiteten Hausaufgaben (Keith, Diamond-Hallam & Goldenring
Fine 2004).

Um solche leistungsfordernden Effekte iiber Hausaufgaben erzielen zu kénnen, werden mehrere
Faktoren als bedeutsam angeschen. So spielt u.a. die Hausaufgabenvergabe eine Rolle, fiir die
gemif$ dem Prinzip ,,Lieber oft als viel“ (Trautwein, Koller & Baumert 2001) eine regelmifiige
Erteilung von Hausaufgaben statt einer groffen Menge an Aufgaben als entscheidend fiir Leis-
tungssteigerungen veranschlagt wird (Lipowsky et al. 2004; Schnyder et al. 2006). Strittig bleibt
im Zuge der Ergebnisse allerdings die Frage, welche Wirkung die Aufgabenmenge auf die Leis-
tung von Schiiler:innen mit Lernriickstinden besitzt. Wihrend die Studien um Trautwein ver-
zeichnen, dass gerade eine erhohte Bearbeitungsmenge und -dauer positive Auswirkungen auf
die Leistung besitzt (Trautwein, Kéller & Baumert 2001, S. 720; Trautwein et al. 2002, S. 45),
kann dies bei Lipowsky et al. (2004) nicht nachgewiesen werden (ebd., S. 262).

In mehreren Studien wird hervorgehoben, dass der Typ der Aufgabe sowie deren Qualitit einen
positiven Effeke auf die Leistung hat (Dettmers, Trautwein & Liidtke 2009; Lipowsky et al. 2004;
Schnyder Godel 2015; Schnyder, Niggli & Trautwein 2008). Dies trifft z. B. auf Hausaufgaben
zu, die etwas Neues behandeln (Lipowsky et al. 2004), einen hohen Anregungsgehalt besitzen
(Schnyder, Niggli & Trautwein 2008) und von Schiiler:innen ,als interessant und gut ausgewihlt*
(Dettmers, Trautwein & Liidtke 2009, S. 207) wahrgenommen werden. Grundsitzlich besitzen
festigende Aufgaben gegeniiber Aufgaben, die den Unterricht vorbereiten und praktisch gelagert
sind, nur einen geringen Effekt auf die Leistung (Dietz & Kuhrt 19604, S. 269).

Ein Einfluss auf einen Leistungszuwachs wird auch bei der Hausaufgabenbearbeitung verortet
(Trautwein et al. 2006b; Sharp, Keys & Benefield 2001). Wihrend Studien dabei die absolute
Zeit fiir die Bearbeitung als lernférderlich ausweisen (Cooper, Robinson & Patall 2006; Leone
& Richards 1989), revidieren dies andere Studien (de Jong et al. 2000; Schnyder et al. 2006;
Trautwein et al. 2002; Trautwein et al. 2006b). Eine grofle Menge an Hausaufgaben fiithrt dem-
nach nicht zwangsliufig zu besseren Leistungen, zentral ist, wie diese erledigt werden, wobei
sich vor allem eine regelmiflige Hausaufgabenbearbeitung (Haag & Mischo 2002) sowie die
investierte Anstrengung und Konzentration (Trautwein & Koller 2003), die Motivation sowie
die Sorgfalt (Dettmers, Trautwein & Liidtke 2009; Schnyder et al. 2006; Trautwein & Liidtke
2009) positiv auswirken.

Das hiusliche Umfeld betreffend werden die Wirkung von elterlicher Hilfe sowie milieuspezi-
fische Unterschiede bei der Hausaufgabenbearbeitung in den Blick genommen. Neben Studien,
die einen negativen Einfluss von Hilfe auf die Leistung von Schiiler:innen verzeichnen (Lipow-
sky etal. 2004, S. 261; Trautwein, Koller & Baumert 2001, S. 717), wird in anderen Studien die
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Art der Hilfestellung als entscheidend fiir einen leistungssteigernden Effekt von Hausaufgaben
betont: Diese ist vor allem am Prozess der Bearbeitung, statt rein an deren Ergebnis orientiert
und fordert das Autonomieempfinden und die selbstregulativen Lernprozesse (Cooper, Lindsay
& Nye 2000, S. 483; Cooper et al. 2001, S. 197; Haag & Streber 2015, S. 94).

Die Befunde von Kaufmann und Wach (2010) verweisen darauf, dass ein kontrollierendes Ver-
halten der Eltern und eine Orientierung an richtigen Ergebnissen und guten Noten milieuiiber-
greifend vorkommen. Dagegen ist eine Kontrolle, die das Verstindnis bei der Hausaufgabenbe-
arbeitung in den Mittelpunke riicke und als forderlich gilt, eher in Familien mit mittlerem und
hoherem soziodkonomischem Status zu finden (ebd., S. 130-133). Trotzdem bleibt der Einfluss
des sozialen Milieus widerspriichlich: So stellen Trautwein, Koller und Baumert (2001) bei
einem hohen soziodkonomischen Status des Elternhauses keinen Einfluss auf die Leistung fest
(ebd., S.717), wohingegen Lipowsky et al. (2004) zumindest einen schwachen Effekt aufzeigen
(ebd., S.261).

Ebenfalls uneindeutig ist die Wirkung der spiteren Einbindung der Hausaufgabe in den Unter-
richt. Fiir eine generelle Kontrolle der Bearbeitung zeigt sich kein leistungssteigernder Effekt
(Dettmers, Trautwein & Liidtke 2009, S.207), wihrend sich ein prozessorientierter Umgang
mit Hausaufgaben sowie inhaltliche oder schriftliche Riickmeldungen durchaus positiv auf die
Leistungsentwicklung auswirken (Elawar & Corno 1985; Lipowsky et al. 2004). Allerdings
kann ein diesbeziiglicher Effekt von inhaltlichen Kontrollen in anderen Studien nicht nach-
gewiesen werden (Trautwein, Koller & Baumert 2001, S. 718).

Insgesamt hebt die Zusammenstellung der Befunde hervor, dass ein Leistungszuwachs tiber
Hausaufgaben voraussetzungsreich und darin begrenzt ist. Dies zeigt sich auch in der Hattie-
Studie (2009) in einem nur geringen positiven Effekt von Hausaufgaben auf Leistung, der iiber-
dies stark von Faktoren wie Alter, Leistungsniveau, Fach, Art der Aufgabe und deren Einbet-
tung in den Unterricht abhingig ist. Im Durchschnitt profitieren iltere und leistungsstirkere
Schiiler:innen von Hausaufgaben (ebd., S. 234-236). Von einer generellen Leistungssteigerung
bei Hausaufgaben ist jedoch nicht auszugehen.

Forderung 3: Hausaufgaben sollen fiir schulische Arbeitsprozesse motivieren

Im vorherigen Abschnitt wurde bereits angedeutet, dass eine als gut eingeschitzte Qualitit von
Hausaufgaben sich nicht nur positiv auf die Leistung, sondern auch auf die Motivation aus-
wirke, die neben Engagement und Anstrengungsbereitschaft als Indikator fiir selbstregulierte
Lernprozesse geschen wird (Niggli, Trautwein & Schnyder 2010, S. 46). Studien weisen nach,
dass bereits die Zielsetzung der Lehrperson bei der Aufgabenvergabe Auswirkungen auf die An-
strengungsbereitschaft und Motivation von Schiiler:innen bei der Hausaufgabenbearbeitung
hat (Trautwein et al. 2009). Lehrer:innen, die eine Forderung der Schiiler:innenmotivation als
relevant erachten, eine eigenstindige Bearbeitung der Hausaufgaben befiirworten und Hausauf-
gaben nicht zur Vertiefung der schulisch-hiuslichen Bezichungen vergeben, erzielen bei ihren
Schiiler:innen eine hohere Anstrengungsbereitschaft und positivere Gefiihle bei der Hausauf-
gabenbearbeitung (ebd., S. 148f.).

Des Weiteren heben die Untersuchungen die Aufgabe selbst als entscheidend hervor. Neben
der Qualitit der Hausaufgaben und einem passenden Anspruchsniveau (Lipowsky et al. 2004;
Trautwein et al. 2006b) werden auch der kognitive Anregungsgehalt der Aufgaben sowie die
Uberzeugung vom Nutzen der Hausaufgaben als zentral fiir die Motivation und die Anstren-
gungsbereitschaft bei der Hausaufgabenbearbeitung gesechen (Dettmers, Trautwein & Liidtke
2009; Trautwein & Liidtke 2007, 2009; Trautwein et al. 2006a).
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Den Ergebnissen der Studien zufolge schligt sich auch die Riickfithrung der Aufgaben in den
Unterricht auf die Motivation bei der Hausaufgabenbearbeitung nieder: So bieten Schiiler:innen
mehr Zeit und Anstrengung bei der Bearbeitung auf, wenn sie wahrnehmen, dass Hausaufgaben
regelmifig kontrolliert werden (de Jong et al. 2000, S. 145; Dettmers, Trautwein & Liidtke 2009,
S.205; Trautwein & Liidtke 2007, S. 441; Trautwein et al. 2006b, S. 452). Allerdings ist dieser
Befund mit Einschrinkungen behaftet, denn ein stark kontrollierendes und benotendes Vorgehen
der Lehrer:innen weist wiederum negative Auswirkungen auf die Anstrengungsbereitschaft wih-
rend der Bearbeitung auf und kann die Motivation und das Autonomieempfinden der Schiiler:in-
nen einschrinken (‘Trautwein & Liidtke 2009, S. 255; Trautwein et al. 2009, S. 185).

Als Faktoren fiir die Motivation bei der Hausaufgabenbearbeitung riicken auch die Schiiler:in-
nen selbst in den Blick. Demnach wird die Motivation bei der Hausaufgabenerledigung anhand
der Gewissenhaftigkeit der Schiiler:innen vorhergesagt, der ein forderlicher Effekt auf die Be-
arbeitungsprozesse zugesprochen wird (Trautwein & Liidtke 2007, S. 438; ebd. 2009, S. 255;
Trautwein et al. 2006a, S. 1108; Trautwein et al. 2006b, S. 449). Weitere Studien zeigen auf,
dass die aufgewendete Zeit fiir die Hausaufgaben vom Anfang bis zur Mitte der Woche ab-
nimmt und sonntags sehr hoch ist (Wagner, Schober & Spiel 2008, S. 317£.), bei Schiilerinnen
héher ausfillt als bei Schiilern (Chatzidimou 1994, S. 85; Harris, Nixon & Rudduck 1993, S. 9;
Leone & Richards 1989, S. 536; Schrader et al. 2008, S.264) oder je nach Schulfach variiert
und fiir Hauptficher wie Mathematik, Deutsch und Englisch mehr Zeit investiert wird (Traut-
wein & Liidtke 2009, S. 255). Allerdings nimmt die Sorgfalt, Anstrengung und Motivation bei
der Hausaufgabenbearbeitung im Verlauf der Sekundarstufe I bzw. in héheren Klassen ab (ebd.
2007; Trautwein et al. 2006a).

Insgesamt bestitigt sich auch in Hinblick auf die Motivation, was bereits bei der Leistungsent-
wicklung angeklungen ist. Ob Hausaufgaben mit Anstrengungsbereitschaft der Schiiler:innen
einhergehen und deren Motivation steigern, hingt vom Zusammenspiel mehrerer Faktoren ab
und erfordert eine differenzierte Betrachtung. Eine motivationsférderliche Wirkung von Haus-
aufgaben fiir das schulische Arbeiten kann durch die entsprechenden Studien nicht per se be-
sttigt werden.

Forderung 4: Hausaufgaben sollen selbststindiges Lernen beférdern

Lehrpersonen und Eltern sehen neben dem Uben von Inhalten auch die Entwicklung von Selbst-
stindigkeit als Nutzen der Hausaufgabenbearbeitung an (Standop 2011, S.242; ebd. 2013,
S.224f.). Allerdings gehen Lehrpersonen dabei zugleich von einer Unterstiitzung der Eltern aus,
insbesondere bei Schiiler:innen, denen ein Migrationshintergrund zugeschrieben wird oder die
als leistungsschwicher eingestuft werden (Sommerla 1978, S. 78f.; Standop 2013, S. 227-229).
Dass Schiiler:innen, denen Leistungsschwiche zugeschrieben wird, hiufiger Hilfe durch die EI-
tern erhalten oder dies von Lehrpersonen eingefordert wird, zeigen weitere Studien auf (Epstein
1988). Obwohl also cine selbststindige Bearbeitung gefordert und gewiinsche ist, wird gleich-
zeitig eingerdumt, dass dies nicht der Praxis der Hausaufgabenbearbeitung entspricht. Vor allem
bis zur 7. Klasse sind Eltern oder andere Familienmitglieder bei der Hausaufgabenbearbeitung
sehr vieler Schiiler:innen beteiligt (Killus & Paseka 2014, S. 137; Wild & Gerber 2007, S. 375).
Die Unterstiitzung erstrecke sich dabei auf die Organisation der Hausaufgabenanfertigung oder
auf Hilfestellungen und Kontrollen (Grolnick & Pomerantz 2009; Trudewind & Wegge 1989).
Doch nicht nur Eltern unterstiitzen bei der Hausaufgabenanfertigung, vielfach wird auf On-
line-Medien wie Google, Wikipedia, YouTube-Erklirvideos oder Hausaufgabenportale zu-
riickgegriffen, die der JIM-Studie (Medienpidagogischer Forschungsverbund Siiddwest 2016)
zufolge, je nach Alter und Geschlecht, zwischen 30 und 45 Minuten tiglich fiir das Hausauf-
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gabenmachen genutzt werden (ebd., S. 46). Digitale Medien dienen zudem dazu, Hausaufgaben
in sozialen Netzwerken zu teilen, wie Rummler (2018b) rekonstruieren kann (ebd., S. 158).
Offen bleibt dabei allerdings, ob die Veréffentlichung der Hausaufgaben auch ein Abschreiben
umfasst (2018a, S. 57). Dass die selbststindige Bearbeitung von Hausaufgaben umgangen wird
und Hausaufgaben abgeschrieben werden, untersuchen Kohler et al. (2014). Die Befunde ver-
weisen auf eine Abhingigkeit des Abschreibens von der Klassenstufe, wonach ,,Schiilerinnen
und Schiiler der fiinften Klassenstufe kaum abschrieben, ein deutlicher Anstieg bis zur achten
Klasse erfolgte und danach die Abschreibehiufigkeit wieder abnahm® (ebd., S. 238). Zudem er-
weist sich das Abschreiben u. a. ficherabhingig, Hausaufgaben werden haufiger in Mathematik
und Englisch abgeschrieben (ebd.).

Die Sinnhaftigkeit von Hausaufgaben ergibt sich bei Eltern und Lehrer:innen grofiteils aus einer
angenommenen Férderung von Selbststindigkeit fiir schulisches Lernen. Dies wird durch die
Beteiligten aber zugleich negiert, wenn die Hilfe der Eltern eingefordert und in hohem Mafle
geleistet wird oder Schiiler:innen Ergebnisse austauschen und abschreiben. Somit ist auch eine
Foérderung von Selbststindigkeit tiber Hausaufgaben nur bedingt anzunehmen.

2.3 Zwischenfazit: Die widerspriichlichen Befunde der Hausaufgabenforschung

Die Systematisierung der Forschung entlang der vier didaktischen Forderungen gegeniiber
Hausaufgaben hat aufgezeigt, dass Hausaufgaben niche erfiillen konnen, was von ihnen erhofft
wird. Der als notwendig veranschlagten Aufgabenqualitit und der Einbindung in den Unter-
richt, die durchaus auch im Selbstverstindnis der Lehrer:innen einen hohen Stellenwert erfihrt,
stehen iiberwiegend reproduktive Hausaufgaben und hiufige, rein auf die Erledigung bezoge-
ne Kontrollen von Bearbeitungen entgegen. Zudem besitzen Hausaufgaben keine automatisch
leistungssteigernde Wirkung. Vielmehr scheint ein lernférderlicher Nutzen je nach Lehrperson,
Schiiler:in, hiuslicher Bearbeitungssituation, der Aufgabe selbst sowie den damit verbundenen
unterrichtlichen Prozessen zu variieren. Eine eindeutige Aussage kann damit nicht getroffen
werden, vielmehr bleibt der Leistungszuwachs in Hinblick auf Hausaufgaben ,still much of
a mystery“ (Trautwein & Koller 2003), was sich in dhnlicher Weise auch aus den Befunden
zur motivationsforderlichen Wirkung von Hausaufgaben konstatieren lisst. Eine weitere Ein-
schrankung zeigt sich in Bezug auf den Anspruch, tiber Hausaufgaben das selbststandige Lernen
zu fordern. Hausaufgaben werden nicht nur unter der Hilfe weiterer Familienmitglieder an-
gefertigt, sondern auch abgeschrieben, sodass eine selbststindige Auseinandersetzung mit den
Aufgaben nur bedingt erfolgt.

Insgesamt lasst sich ausgehend von der Zusammenstellung des Forschungsstandes festhalten, dass
trotz aufwendiger Forschungstitigkeit im Bereich der Hausaufgaben widerspriichliche und kei-
ne eindeutigen Ergebnisse zu verzeichnen sind. Im Folgenden soll nun herausgearbeitet werden,
welche Erkenntnisse aus dieser Widerspriichlichkeit abgeleitet werden konnen und deren Konse-
quenzen fiir weitere Forschungstitigkeiten im Bereich der Hausaufgaben erortert werden.

2.4 Die ethnographische Schul- und Unterrichtsforschung

Was kann nun aus den Befunden der quantitativen Hausaufgabenforschung gewonnen werden,
die sich als widerspriichlich und nicht eindeutig erweisen? Die Widerspriichlichkeit der Ergeb-
nisse wird u.a. auf die Komplexitit von Hausaufgaben zuriickgefithrt. Demnach hingen die
Effekte von Hausaufgaben von verschiedenen Faktoren ab, die in den Hausaufgabenprozessen
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zusammenwirken (Sharp, Keys & Benefield 2001, S. 46). Die methodische Kritik, dass Studien
dieser Multidimensionalitit von Hausaufgaben Rechnung tragen miissen, wurde von Trautwein
und Kéller (2003) sowie fiir den anglo-amerikanischen Raum von Cooper, Robinson und Pa-
tall (2006) bereits dargelegt und wird hier nicht erneut aufgegriffen. Doch trotz der daran an-
schlieenden methodischen Optimierungen scheint es in letzter Konsequenz nicht zu gelingen,
Hausaufgabensituationen abbilden und ihre Effekte bestimmen zu konnen.

Insbesondere das Vorgehen der quantitativen Lehr-Lern-Forschung, das darin besteht ,¢inzel-
ne ,Faktoren’ aus der Vielfalt und Vielschichtigkeit des Unterrichtsgeschehens zu isolieren®
(Breidenstein 2008a, S. 202), vermag es nicht die Komplexitit der Hausaufgabensituation ab-
zubilden. Gleichzeitig erscheint dies aber notwendig fiir ein Verstindnis und eine Reflexion von
Hausaufgaben als cines alltiglichen Bestandteils von Schule und Unterricht. Denn trotz ihrer
widerlegten bzw. umstrittenen Wirkungen wird an Hausaufgaben festgehalten, sie sind weiter-
hin in Schule, Unterricht und dem hiuslichen Bereich zu finden.

Im Festhalten an Hausaufgaben deutet sich an, dass Hausaufgaben durchaus einen Nutzen ha-
ben, der allerdings nicht im erhofften Output zu liegen scheint. Es stellt sich die Frage, was
mit Hausaufgaben passiert, wenn nicht das passiert, was sich programmatisch von Hausauf-
gaben versprochen wird. Dafiir scheint es angebracht, stirker die Situation selbst in den Blick
zu nehmen, um ein Verstindnis iiber den Gegenstand Hausaufgaben und seine Bedeutung im
Unterricht zu erlangen. Dies spricht fiir eine Verschiebung des Ansatzes, der nicht auf den Out-
put von Hausaufgaben fokussiert, sondern auf die Praxis selbst. Der Gegenstand ist dann nicht
auf der Entscheidungs- und Wirkungsebene verortet, vielmehr sind es die Eigenlogik der Praxis
und die impliziten Wissensbestinde der Akteure, denen sich deskriptiv statt priskriptiv ange-
nihert werden soll (Breidenstein 2008a, S. 210). Untersuchen lisst sich dies im Rahmen eines
ethnographischen Forschungsdesigns, mit dem die Beobachtung und Beschreibung der Praxis
im Mittelpunkt stehen. Die Moglichkeiten, die eine praxistheoretisch fundierte ethnographi-
sche Hausaufgabenforschung bietet, konnen anhand dreier Kriterien veranschaulicht werden:

1. Anniherung durch Teilnahme

Zentraler Bestandteil eines ethnographischen Forschungsprojekes ist die Nahe der Forscher:in-
nen zum Feld und die Teilnahme in diesem. In Bezug auf unterrichtliche Hausaufgabensitua-
tionen ermdglicht die Feldteilnahme einen unmittelbaren Einblick, was mit Hausaufgaben im
Unterricht passiert und welche Anforderungen damit fiir die Feldteilnehmer:innen verbunden
sind. Mit dieser Herangehensweise wird die Komplexitit der Situation als entscheidender Be-
standteil der sozialen Praxis behandelt, sie ist nicht etwas, das einer Kontrolle und Reduktion
bedarf, vielmehr erfordert sie ein Miterleben durch die Forscher:innen. Der Komplexitit wird
mit der Person der Forscherin mit einem Erhebungsinstrument begegnet, mit dem die Viel-
schichtigkeit der Situation beobachtet und beschrieben werden kann (Amann & Hirschauer
1997, S. 25). Gerade durch cine solche Beschreibung kann eine umfassende Anniherungan den
Gegenstand in seiner eigenen Logik erfolgen, statt diesen lediglich separiert zu erfassen.

2. Entdecken durch Befremdung

Wenn es nun darum geht, Hausaufgaben in ihrer Eigenlogik zuginglich zu machen, so sollte
dieser Raum gegeben werden. Dazu bedarf es eines Vorgehens, das nicht von programmatischen
Zuschreibungen und Erwartungen an Hausaufgaben geleitet ist, sondern sich von diesen lost,
um offen an den Gegenstand der Hausaufgaben heranzutreten. Doch wie kann eine solche Dis-
tanzierung vollzogen werden, wenn bereits eine Vorstellung dariiber besteht, was Hausaufgaben
sind und welche Prozesse damit verbunden sind? Eine ethnographisch orientierte Hausaufga-
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benforschung begegnet dieser widerspriichlichen Anforderung mit der Pramisse der ,Befrem-
dung® (Amann & Hirschauer 1997), sodass Forscher:innen aufgefordert sind, den Gegenstand
als etwas Unbekanntes zu betrachten. Gerade diese Indifferenz ermoglicht einen geschirften
Blick, der Praktiken in Hausaufgabensituationen wahrzunehmen vermag und dabei auch Uber-
raschendes und Neues entdeckt.

3. Verstehen durch Reflexion

Das Anliegen, sich dem unterrichtlichen Geschehen offen und beschreibend zu nihern, ist
mit der Anforderung fiir Forscher:innen verbunden, nicht in einen beurteilenden Modus zu
verfallen und die beobachteten Phinomene vorschnell zu interpretieren. Diesem Risiko wird
durch ein methodisches Vorgehen begegnet, in dem eine bestiandige Reflexion der eigenen For-
scher:innenrolle sowie der gewonnenen Erkenntnisse angelegt ist. Dazu zihlen u.a. die Ver-
schriftlichung der Beobachtungen und ein zyklisch organisierter Forschungsprozess, der sich in
Riickkoppelung an die Beobachtungen und die bisherigen Interpretationen vollzicht.
Zusammenfassend lasst sich fiir den Gegenstand der Hausaufgaben und ein ethnographisches
Forschungsdesign, das sich fiir Praktiken und deren implizite Wissensbestinde interessiert, ein
hohes Passungsverhiltnis konstatieren. Die Ethnographie bietet einen Ansatz, um sich dem
komplexen Phinomen der Hausaufgaben anzunihern und dieses zu beschreiben. Die Kom-
plexitit stellt nicht eine Herausforderung dar, die einer Kontrolle und Separierung in einzelne
Faktoren bedarf, vielmehr wird sie als der Situation zugehorig und ihre Beschreibung als not-
wendig verstanden, um unterrichtliche Hausaufgabensituationen in ihrer Eigenlogik verstehen
zu kénnen.

Forschungsstand ethnographische Hausaufgabenforschung

Das Vorhaben ciner Ethnographie unterrichtlicher Hausaufgabensituationen kann auf Erkennt-
nisse einiger Studien zuriickgreifen, die sich Hausaufgaben ebenfalls ethnographisch angeni-
hert haben. Diese Untersuchungen interessieren sich zum einen fiir die Bearbeitungssituation,
zum anderen fir die unterrichtliche Hausaufgabenkontrolle. Auch wenn in der vorliegenden
Untersuchung Hausaufgaben im Unterricht von Interesse sind, soll an dieser Stelle auf beide
Schwerpunkte eingegangen werden, um einen Uberblick iiber die Prozesse um Hausaufgaben
zu geben.

Fiir die hausliche Bearbeitung lasst sich festhalten, dass Eltern, von denen vor allem die Miitter
in die Hausaufgabenbearbeitung involviert sind (Xu & Corno 1998), sich bemiihen, den Be-
arbeitungsprozess zu organisieren und die notwendigen riumlichen und materiellen Voraus-
setzungen bereitzustellen (Krinninger, Kesselhut & Kluge 2018, S. 152; Wingard & Forsberg
2009, S. 1591f;; Delgado-Gaitan 1992, S. 512). Untersuchungen aus der ethnographischen Fa-
milienforschung von Krinninger, Kesselhut und Kluge (2018) zum Ubergang von Kindern in
die Grundschule zeigen, wie Eltern und ihre Kinder in der Einrichtung eines Arbeitsplatzes fiir
die Hausaufgabenbearbeitung den Status des Schulischen innerhalb der Familie ausjustieren.
Dannesboe (2020) verdeutlicht zudem, dass Schiiler:innen die Hausaufgabenbearbeitung in
raumlicher Nihe zu ihren Eltern durchfithren, wodurch der Arbeitsprozess zu einer gemeinsa-
men Beschiftigung wird (ebd., S. 116).

Den Bearbeitungsprozess selbst fasst Nieswandt (2014) als ,storanfillige Kommunikations-
situation (ebd., S. 189) zwischen den Schiiler:innen und ihren Eltern. Die Bearbeitung der
schulischen Aufgaben ruft Konflikte hervor, gleichzeitig bedarf es aber der Aufrechterhaltung
der Situation, um auf eine Lésung der Aufgaben hinzuarbeiten (ebd., S. 189f.; Delgado-Gaitan
1992, S. 512; Wingard & Forsberg 2009, S. 1591). Dass die Ergebnisse vielfach im Mittelpunkt
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des Hausaufgabenmachens stehen, um schlechte Bewertungen im Unterricht zu vermeiden, re-
konstruieren Briu, Harring und Weyl (2016) sowie Briu (2017). Wihrend die Eltern dabei
die schulischen Vorstellungen einer selbststindigen Bearbeitung der Hausaufgaben durch die
Kinder unterminieren, nehmen sie gleichzeitig den schulischen Kontrollauftrag an und solida-
risieren sich darin mit den Lehrpersonen (Briu 2017, S. 6; Briu, Harring & Weyl 2016, S. 10;
Wingard & Forsberg 2009, S. 1586).

In der Heimerzichung wird die Hausaufgabenbearbeitung tiber feste Zeiten in die Ablaufe der
Kinder und Jugendlichen integriert. Kliche (2021) sieht dies als Etablierung einer Routine, mit
denen die Abliufe in den Wohngruppen in Ubereinstimmung mit den schulischen Erwartun-
gen gebracht werden und Schule die ,,Funktionalitit” (ebd., S.234) des hiuslichen Bereichs
signalisiert wird. Dies spiegelt sich zudem in den Praktiken der Fachkrifte als einem Wechsel-
spiel von Unterstiitzung und Kontrolle, tiber das cine selbststindige Hausaufgabenbearbeitung
eingefordert und auf richtige Ergebnisse hingearbeitet wird, um so ,die Herstellung eines (bes-
seren) Passungsverhiltnisses der Kinder und Jugendlichen zu den Anforderungen der Schule*
(ebd., S.232) zu gewihrleisten.

Eine Unterstiitzung bei der Hausaufgabenbearbeitung wird von Rother (2019) auch fiir das
kooperative Ganztagsschulkonzept aufgezeigt. Sie rekonstruiert eine individuelle Betreuung
in ruhiger Atmosphire in einem Kinderhaus, das als auf8erschulischer Partner mit der Schule
zusammenarbeitet, kontrastierend zur Anforderung der selbststindigen Hausaufgabenbearbei-
tung und einem héheren Mafl an Bewegung der Schiiler:innen in der Grundschule. Rother
deutet die jeweiligen Ausgestaltungen resultierend aus dem Verhiltnis der Betreuer:innen pro
Kind, das im Kinderhaus héher ausfillt und so eine individuelle Betreuung erst ermoglicht
(ebd., S.237).

Einen kontrollierenden Modus bei der Hausaufgabenbearbeitung analysieren Rabenstein und
Podubrin (2015) in den von ihnen untersuchten Ganztagsschulen, in denen die betreuenden
Pidagog:innen iiber Kontrollpraktiken eine ihren Vorstellungen zufolge korrekte Ausfith-
rung und Fertigstellung der Aufgaben von den Schiiler:innen einfordern (ebd., S. 242f.). Dass
Schiiler:innen sich der Kontrolle ihrer Hausaufgabenbearbeitung auch entzichen, indem sie vor
Beginn der Hausaufgabenbetreuung ihre Aufgaben auf dem Flur bearbeiten, zeigt Deckert-Pea-
ceman (2005, 2009) in ihrer Studie an Ganztagsgrundschulen. Das Tun ist dabei weniger einem
Zcitgewinn, als vielmehr einer selbstbestimmten Durchfiithrung von Titigkeiten im strukturier-
ten Ablauf des Ganztags geschuldet (ebd. 2005, S. 81). Gleichzeitig geht es vor allem um den
Spafs, wenn das Tun unentdeckt bleiben und méglichst schnell absolviert werden muss — die
Praktik der Hausaufgabenbearbeitung ,,transformiert die schulische Ordnung zu einem Teil der
Peerkultur (ebd. 2009, S.99) und erlangt darin zentrale Bedeutung als weitere Gestaltungs-
moglichkeit des Schulalltags.

Untersuchungen zur Hausaufgabenkontrolle im Unterricht rekonstruieren unterschiedliche Prak-
tiken an einem Gymnasium, einer Sekundar- und Gesamtschule. In Referenz auf die Rahmentheo-
rie Basil Bernsteins zeigen Budde und Gef8ner (2017) sowie Gefiner (2015) auf, dass am Gymna-
sium ein inhaltlicher Bezug, ein instruktionaler Diskurs, bei der Kontrolle tiberwiegt, wohingegen
in der Sekundar- und Gesamtschule sehr viel stirker erzicherisch auf Hausaufgaben eingegangen
und der instruktionale dem regulativen Diskurs untergeordnet wird (Budde & Gef8ner 2017,
S.250). Gefiner schlussfolgert, ,,je hoher qualifizierend die Schulform, desto stirker steht bei der
Hausaufgabenkontrolle der instruktionale Diskurs im Vordergrund“ (2015, S. 160).

Zu ihnlichen Ergebnissen gelangen auch Zaborowski und Breidenstein (2011), die den Um-
gang mit fehlenden Hausaufgaben und Materialien an einem Gymnasium und einer Sekun-
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darschule untersucht haben. Wihrend sic am Gymnasium einen pragmatischen Umgang mit
fehlenden Unterlagen beobachten, was iiberdies selten vorkam, zeigen sie auf, wie an der Sekun-
darschule die Bedeutsamkeit unterrichtlicher Materialien tiber Kontroll-, Disziplinierungs- und
Moralisierungspraktiken hergestellt wird, in deren Zuge auch die Eltern durch die Lehrkrifte
vom Fehlen der Materialien in Kenntnis gesetzt werden. Zaborowski und Breidenstein machen
in diesen Prozessen eine Ambivalenz aus, denn einerseits externalisiert die Schule die Verant-
wortlichkeit fiir fehlende Unterlagen, wenn sie diese den Schiiler:innen und dem hiuslichen
Kontext als Versiumnis zuschreibt, doch weitet sie dariiber gerade ihren Einfluss aus, indem sie
die Pflichten des Elternhauses festlegt (ebd., S. 158).

Der kontrollierende Modus der Sekundarschule im Zusammenhang mit Hausaufgaben spiegelt
sich auch in der Benutzung des Hausaufgabenheftes wider, denn das Eintragen der Hausaufgabe
iiberpriifen die Lehrpersonen mit der Praktik des ,,Homework Entry Check® (Zaborowski &
Breidenstein 2011, S. 151), womit den Schiiler:innen ein eigenverantwortliches Notieren oder
Merken der Hausaufgaben, wie es am Gymnasium der Fall ist, abgesprochen wird. Neben seiner
Dokumentationsfunktion dient das Heft auflerdem als ein Informationsmedium fiir die Eltern
sowie dem Uberblick tiber die jeweiligen Unterrichtstage, den damit verbundenen Aufgaben
und den erhaltenen Noten (ebd., S. 150-153).

In einem weiteren ethnographischen Forschungsprojekt nimmt Rademacher (2015) die An-
gaben fehlender Hausaufgaben durch Schiiler:innen in den Blick. In Riickbindung an Piaget
und seinen Studien zum Regelverhiltnis von Kindern und Jugendlichen arbeitet sie heraus, dass
die Schiiler:innen in der fiinften Klasse die Hausaufgabenerledigung anerkennen, auch wenn
sie dieser nicht nachkommen, was Rademacher als Ausdruck eines heteronomen Regelver-
stindnisses deutet. Im Gegensatz dazu versteht sie die mit der Angabe fehlender Hausaufgaben
verbundenen Aushandlungen und Begriindungen in der elften Klasse hervorgehend aus einem
autonomen Regelverstindnis der Schiiler:innen (ebd., S. 233f.).

Die Darstellung der bisherigen Ergebnisse der ethnographischen Hausaufgabenforschung ver-
deutlicht die Schwerpunktsetzung auf der Bearbeitung und Kontrolle von Hausaufgaben. Dem-
gegeniiber steht eine umfassende Beschreibung der Vorginge um Hausaufgaben im Unterricht
aber weiterhin aus. Mit der vorliegenden Untersuchung geht es nun darum, Hausaufgaben und
die damit verbundenen unterrichtlichen Prozesse in den Mittelpunkt zu riicken, um so die Be-
sonderheit und Bedeutung dieses Gegenstandes fiir Schule und Unterricht rekonstruieren zu
konnen. Mit diesem Anliegen erlangt der Unterricht an Relevanz, in dem Lehrpersonen und
Schiiler:innen zusammentreffen, Arbeitsprozesse initiieren und tiber diese in einen Austausch
treten. Ausgehend von einer offenen Anniherung an Hausaufgaben stellt sich die Frage, was im
Unterricht alltiglich um Hausaufgaben geschicht. Es wird sich dabei zeigen, dass tiber Haus-
aufgaben nicht nur Prozesse iz Unterricht initiiert werden, sondern auch anfSerhalb des Unter-
richts, womit die vorliegende Untersuchung ebenfalls die Rolle der Schule als Akteur in seinem
Verhiltnis zum auflerschulischen Bereich beleuchtet. Mit dieser Perspektivierung auf Unter-
richt und Schule ordnet sich die Studie in der ethnographischen Schul- und Unterrichtsfor-
schung ein und bietet die Méglichkeit, deren bisherige Befunde mit den hier vorgenommenen
Analysen zu erweitern.

Die Erkenntnisse der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung werden in der vorliegen-
den Arbeit als ein Analysewerkzeug genutzt, um unterrichtliche Hausaufgabensituationen in ihrer
Komplexitit und eigenen Dynamik sehen zu konnen. Bevor diese analytische Brille in Kapitel drei
entfaltet wird, soll an dieser Stelle eine Systematisierung der einbezogenen Studien vorgenommen
und deren Anschlussstellen an die Hausaufgabenforschung verdeutlicht werden. Das Kapitel des
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Forschungsstands schlieft daher mit der Ubersicht iiber die Untersuchungen der ethnographi-
schen Schul- und Unterrichtsforschung, die fiir die vorliegende Studie relevant sind.

Forschungsstand ethnographische Schul- und Unterrichtsforschung

Die folgenden Ausfithrungen stellen einen Ausschnitt aus dem Feld der ethnographischen
Schul- und Unterrichtsforschung dar. So werden ausschliefllich die Studien skizziert, die sich
fiir diese Untersuchung als relevant erweisen, indem tiber sie Beziige zu der Untersuchung von
Hausaufgaben hergestellt werden koénnen. Diese lassen sich unter fiinf Schwerpunkten biin-
deln?: Erstens werden Untersuchungen vorgestellt, die Unterricht als ein Vermittlungsgesche-
hen beschreiben. Es folgen zweitens Studien, die sich mit Differenzkategorien beschaftigen,
wobei hier insbesondere auf Leistung eingegangen wird. Als ein dritter Strang werden Unter-
suchungen zu den Anforderungen fiir Schiiler:innen im Unterrichtsgeschehen vorgestellt. Es
wird viertens auf Unterrichtssettings fokussiert und schlieflich in einem fiinften Schritt Unter-
suchungen dargestellt, die sich mit dem Thema der Privatheit im Unterricht auseinandersetzen.
Mit der Untersuchung von Hausaufgaben im Unterricht riicken die unterrichtlichen Prozesse
in den Blick, in denen Lehrer:innen und Schiiler:innen das gemeinsame Arbeiten organisieren,
aushandeln und durchfithren. Unter dem ersten Schwerpunkt Unterricht als ein Vermittlungs-
geschehen lassen sich Studien nennen, die zeigen, wie die Unterrichtsordnung als Ausgangs-
punkt des gemeinsamen Arbeitens hergestellt wird. So verdeutlichen Wagner-Willi (2005) so-
wie Gohlich und Wagner-Willi (2001) in einer video-ethnographischen Untersuchung zu den
Ubergingen zwischen Pause und Unterricht, wie sich Schiiler:innen im Zusammenspiel mit der
Lehrperson auf das beginnende Unterrichtsgeschehen einstellen.

Kalthoff und Kelle (2000) zeigen die Organisation von Unterricht iiber die Rekonstruktion
von oftmals implizit verbleibenden rdumlichen und kommunikativen Regeln auf. Fiir das Un-
terrichtsgesprich betonen sie u.a., dass das Titigen eines Beitrags fir Schiler:innen einer Er-
laubnis oder Aufforderung der Lehrperson bedarf. Sie erweitern damit die Erkenntnisse einer
fritheren Studie von Mehan (1979), der die Unterrichtskommunikation als einen Dreischritt
aus Lehrer:innenfrage, darauffolgender Schiiler:innenantwort und abschliefendem Lehrer:in-
nenkommentar darstellt. Kalthoff (1995) veranschaulicht am Bild eines ,Wissenscontainer[s]“
(ebd., S.929) tiberdies, wie in diesem Vorgehen ofhizielles Unterrichtswissen produziert und
sukzessive um neue Inhalte angereichert wird. Nach Kolbe et al. (2008) kénnen dabei Prakei-
ken identifiziert werden, mit denen zwischen dem ,,schulisch relevanten und dem schulisch nicht
relevanten Wissen und Konnen® (ebd., S. 133, Hervorh. im Original) differenziert wird. Die
Autor:innen konstatieren, dass tiber solche pidagogischen Praktiken eine soziale Ordnung her-
gestellt wird, die sie als schulische Lernkultur fassen.

Die unterrichtlichen Prozesse vollzichen sich zu einem groflen Teil auch auf einer nicht-sprach-
lichen und materiellen Dimension. Dies zeigt Falkenberg (2013) mit dem Fokus auf die ,,stum-
men Praktiken von Schiilerkdrpern” (ebd., S. 37). Rohl (2013) hebt anhand von Objekten wie
der Tafel oder Anschauungsobjekten im naturwissenschaftlichen Unterricht hervor, dass diese
die zu lernenden Inhalte zur Darstellung bringen und eine zentrale Rolle bei deren Vermittlung
besitzen.

Im Zuge der unterrichtlichen Kommunikation wird nicht nur das ofhizielle Unterrichtswissen
markiert, vielmehr wird in diesem Prozess auch die Leistung von Schiiler:innen erzeugt, was

3 Einen detaillierten Uberblick zu einzelnen Schwerpunkten geben z.B. Bennewitz (2014) bezogen auf den
Lehrer:innenberuf, Briu und Fuhrmann (2015) zu Praktiken der Leistungsbewertung oder Breidenstein (2008b) zur
Peer-Kultur. Die beiden letztgenannten Artikel beziehen dabei auch Studien ein, die nicht ethnographisch angelegt sind.
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verschiedene Untersuchungen, zusammengefasst zu einem zweiten Strang ethnographischer
Schul- und Unterrichtsforschung, rekonstruieren kénnen. So zeigt Kalthoff (2000) auf, dass
mit der Markierung richtiger oder falscher Beitrige im Unterrichtsgesprich den Schiiler:innen
gleichzeitig ihre Leistung attestiert wird. Zaborowski, Meier und Breidenstein (2011) heben
ebenfalls auf das Wechselspiel zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen bei der Herstellung
von Leistung ab, wenn sie auf Praktiken fokussieren, mit denen das Bild gute:r Schiiler:innen
erzeugt und aufrechterhalten wird. An diese Erkenntnisse kniipfen Briu und Fuhrmann (2019)
an und zeigen auf, dass sich Schiiler:innen iiber solche Praktiken, genauer den Imagepraktiken,
auch von Mitschiiler:innen abgrenzen und so die eigene Leistung betonen.

Mit den Untersuchungen zur Leistungserzeugung werden Praktiken in den Blick geriicke, iiber
die Differenzen zwischen Schiiler:innen erzeugt, reproduziert und verfestigt werden. Im Unter-
richt geschicht dies nicht losgeldst von anderen Differenzkategorien, wie weitere Studien auf-
zeigen. So arbeiten Kalthoff (2006) sowie Rabenstein et al. (2013) beispielsweise heraus, welche
Rolle die soziale Herkunft im Unterrichtsgesprich spielt bzw. wie sie mit der Erzeugung von
Leistung verwoben ist.

Fiir Hausaufgaben im Unterricht ist anschliefend an diese Erkenntnisse zu fragen, wie Leistung
tiber Hausaufgaben konstruiert wird bzw. welche Differenzkategorien iiber Hausaufgaben auf-
gerufen werden. Gleichzeitig wirft dies auch die Frage auf, wie Schiiler:innen mit differenzieren-
den Mechanismen in Hausaufgabensituationen umgehen. In Bezug auf andere unterrichtliche
Situationen sind fiir den Umgang der Schiiler:innen mit den Anforderungen in Schule und
Unterricht, hier als ein dritter Schwerpunkt von Studien gefasst, die bisherigen Erkenntnisse
zu verzeichnen: Frithe Studien von Zinnecker (1978) und Willis (1979) zeichnen nach, wie
Schiiler:innen die schulische Ordnung unterwandern. Schiiler:innen schaffen sich z.B. Berei-
che in der Institution, in denen sie Titigkeiten im eigenen Interesse, mitunter auch Verstdflen
gegen das institutionelle Regelwerk nachgehen, diese aber unbemerkt bleiben. Neuere Studien
nehmen eine weniger dualistische Gegeniiberstellung von der institutionellen Ordnung und
den Schiiler:innen ein, indem sie verdeutlichen, dass gerade die Distanzeinnahme zu den schu-
lischen Anforderungen notwendig fiir deren pragmatisches und routinisiertes Abarbeiten ist
(Breidenstein 2006).

Die Distanzierungen vollzichen sich mafigeblich auch iiber den Austausch mit den Peers, der
Gruppe der Mitschiiler:innen. Untersuchungen von Krappmann und Oswald (1995), Brei-
denstein und Kelle (1998) sowie Rabenstein et al. (2017) verdeutlichen, wie Schiiler:innen Be-
zichungen zu ihren Mitschiiler:innen im schulischen Setting gestalten und dabei Hierarchien
und Regeln aushandeln. In Bezug auf die Unterrichtskommunikation heben Breidenstein und
Kelle (2002) den 6ffentlichen Modus des Geschehens hervor, der Schiiler:innen jederzeit die
Kommentierung der Beitrige von Mitschiiler:innen erdffnet, insbesondere auch in Bezug auf
deren Leistung, wie Breidenstein und Meier (2004) am Beispiel der Streber-Etikettierung auf-
zeigen.

Untersuchungen zum individualisierten Unterricht weisen darauf hin, dass die bisher vorge-
stellten Phinomene je nach Unterrichtssetting unterschiedlich ausgestaltet werden und so auch
andere Anforderungen an die Beteiligten stellen. Mit der Annahme, dass es sich bei unterricht-
lichen Hausaufgabensituationen um ein spezifisches Setting handelt, erscheint viertens die Be-
trachtung entsprechender Studien zu Unterrichtssettings, hier am Beispiel des individualisier-
ten Unterrichts, lohnenswert. Zur Organisation individualisierten Unterrichts stellen Studien
heraus, dass nicht eine Aufgabe von allen bearbeitet und anschliefend gemeinsam geklirt wird.
Vielmehr arbeiten die Schiiler:innen im individualisierten Unterricht an den je eigenen und
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darin unterschiedlichen Aufgaben, wodurch das gemeinsame Unterrichtsgesprich durch ande-
re, individuelle Abstimmungsformen ersetzt wird (Breidenstein 2014; Idel 2013; Rabenstein
2017). Dabei wird es fiir Schiiler:innen relevant, sich als selbststindig hinsichtlich der Planung,
Durchfiihrung, aber auch der Kontrolle und Bewertung des Tuns zu erweisen, die vor allem an-
hand formaler Kriterien vorgenommen werden (Fritzsche, Idel & Rabenstein 2011; Rabenstein
2017).

Die verschiedenen Unterrichtssettings zeigen sich dariiber hinaus verbunden mit dem aufler-
schulischen bzw. privaten Bereich der Schiiler:innen, was hier als ein fiinfter Schwerpunkt
aufgegriffen wird. Dies scheint fiir Hausaufgaben insofern anschlussfihig zu sein, als dass sich
nicht ausschliefllich im Unterricht mit ihnen beschiftigt wird, sondern die Bearbeitung aufier-
halb erfolgt, wodurch auch eine Thematisierung auflerschulischer Beziige um Hausaufgaben
im Unterricht anzunehmen ist. Untersuchungen, die dies unabhingig von Hausaufgaben fiir
andere Unterrichtssettings rekonstruiert haben, stellen heraus, dass Schiiler:innen in Kreisge-
sprachen aufgefordert sind, sich zu privaten Themen zu duf8ern, was vor der Lehrperson sowie
den Mitschiiler:innen mit deren potenziellen Kommentierungen zu einer entbléenden Situa-
tion avancieren kann (Bennewitz & Hecht 2018; Heinzel 2003). Umgekehrt verdeutlichen die
Studien auch, wie Schiiler:innen private Erzihlungen zum Teil des jeweiligen Settings machen
und sich dariiber vor ihren Mitschiiler:innen in bestimmter Weise inszenieren, wodurch diese
Austauschformen von Schiiler:innen als Moglichkeit genutzt werden, ihre Positionierung zwi-
schen peerkulturellen und institutionellen Anforderungen auszubalancieren und Bezichungen
zu ihren Mitschiiler:innen auszugestalten.

Das Erfordernis eines besonderen Umgangs mit privaten Informationen im Unterricht, um sich
von den Anforderungen distanzieren und diese routinisiert bearbeiten zu kénnen und/oder
keiner Blofstellung im Zuge der 6ffentlichen Kommentierungen zu etliegen, arbeiten Studien
auch fiir das Unterrichtsgesprich heraus (Breidenstein & Kelle 2002; Breidenstein 2006). Dies
gilt in besonderer Weise fiir die Besprechung lebensweltbezogener Aufgaben, deren Inhalte
an den Alltag der Schiiler:innen anschlieffen sollen, wodurch die privaten Informationen zur
Notwendigkeit werden, Aufgaben adiquat bearbeiten zu konnen. Fiir Schiiler:innen wird der
Einbezug privater Informationen zum Drahtseilakt, um gerade so viel preiszugeben, dass die
Aufgabe beantwortet wird, gleichzeitig aber keine entblélende Wirkung damit verbunden ist
(Akbaba, Briu & Fuhrmann 2018; Fuhrmann 2020). Insgesamt wird das Unterrichtssetting
in diesen Studien als keine separierte und nach auflen abgeschlossene Einheit betont, sondern
seine Schnittstellen zur Alltagswelt der Schiiler:innen hervorgehoben.

Die hier vorgestellten Studien erlangen im weiteren Verlauf dieser Untersuchung Relevanz als
Teil des sensibilisierenden Konzepts dieser Arbeit. Im Zuge von Kapitel drei werden die skiz-
zierten Studien daher wieder aufgegriffen und deren Ergebnisse naher ausgefiihre.



3 Hausaufgaben im Unterricht:
Eine Praxis mit eigener Ordnung

Uber die Systematisierung der bisherigen Forschung zu Hausaufgaben konnte verdeutlicht
werden, dass trotz reger Forschungstitigkeit offen bleibt, was mit Hausaufgaben im Unterricht
passiert. Wihrend die quantitative Lehr-Lern-Forschung versucht, die Prozesse um Hausauf-
gaben auf einzelne Faktoren zu reduzieren, mit diesem Vorgehen allerdings keine eindeutigen
Ergebnisse zu generieren vermag, bietet ein ethnographischer Forschungsansatz mit einem
Interesse an Praktiken in Hausaufgabensituationen einen Zugang, um sich Hausaufgaben in
ihrer Komplexitit annihern zu kénnen. Anders als in quantitativen Studien werden dann keine
kausalen Zusammenhinge angenommen, vielmehr sollen unterrichtliche Hausaufgabensitu-
ationen in ihrer Eigendynamik verstanden werden. Ein solcher ,befremdeter® Blick bedeutet,
Hausaufgaben und unterrichtliche Prozesse um Hausaufgaben nicht vorauszusetzen, sondern
das Geschehen aus sich heraus zu verstehen und in seiner eigenen Logik greifen zu kdnnen. Wie
werden Aufgaben zu Hausaufgaben, was geschicht im Unterricht um Hausaufgaben und wel-
che Bedeutung wird Hausaufgaben in diesen Prozessen von den Unterrichtsteilnehmer:innen
zugeschrieben?

Die Eigendynamik eines Geschehens, wie sie fiir unterrichtliche Hausaufgabensituationen re-
konstruiert werden soll, zeigt Erving Goffman, Soziologe in der Tradition der Chicagoer School,
in seinen Studien in Bezug auf unterschiedliche Situationen in der Offentlichkeit oder am Bei-
spiel von Institutionen, wie Krankenhiusern oder Gefingnissen auf.* In seinen Feldforschungen
widmet er sich den Interaktionen der Teilnehmer:innen in diesen Situationen. So nimmt er
iiber eine mikrosoziologische Anniherung in seinem Werk ,,Rahmen-Analyse“ (1980) in den
Blick, wie sich die Individuen in sozialen Interaktionen orientieren, in seinen Arbeiten ,Ver-
halten in sozialen Situationen (1971), ,Interaktion: Spafy am Spiel“ (1973), ,,Das Individuum
im offentlichen Austausch® (1982a) und ,[t]he Interaction Order” (1983) untersucht er die
Bezugnahme der Interaktionsteilnehmer:innen aufeinander, dies auch mit einem Fokus auf die
Konstellation der Geschlechter in ,Gender Advertisements® (1979). Dariiber hinaus interes-
sieren ihn die Rituale, tiber die Individuen dem Gegeniiber Respekt erweisen, sowie die Selbst-
darstellungen, die sie sich und anderen in der Situation zeigen, was er insbesondere in seinen
Studien ,Interaktionsrituale” (1986) und ,Wir alle spielen Theater (1998) zum Thema macht.
Aber er studiert auch die Verletzungen und Stigmatisierungen, die in dem Austausch mit ande-
ren Teilnehmer:innen méglich sind, Untersuchungen, die er seinen Werken ,, Asyle” (1972) und
»Stigma“ (2014) zugrunde legt. Goffmans Arbeiten erlangen fiir die vorliegende Untersuchung
insbesondere dadurch Relevanz, dass fiir ihn nicht das Erleben und Fithlen der Teilnehmer:in-
nen von Interesse ist, sondern das aufeinander bezogene Handeln in sozialen Situationen im
Vordergrund steht. Fiir Goffman geht es ,,nicht um Menschen und ihre Situationen, sondern
eher um Situationen und ihre Menschen® (1986, S. 9).

4 Es herrscht Uneinigkeit dariiber, ob Goffmans Arbeiten als eine Theorie angesechen werden kénnen, wo diese ein-
zuordnen wire und ob er selbst cine solche Einordnung begriifit hitte (Knoblauch 2001, S. 10-15; Reckwitz 2008,
S. 414f.). Fir die vorliegende Untersuchung liegt der Gehalt der Werke Goffmans darin, Phinomene sozialer Situa-
tionen aufzeigen zu konnen. Daher werden diese hier als Studien und Arbeiten bezeichnet, die der vorliegenden
Untersuchung dazu dienen, fiir die Besonderheit unterrichtlicher Hausaufgabensituationen zu sensibilisieren.
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Goftman betont die gleichzeitige Anwesenheit der Teilnehmenden in seinem Aufsatz ,,[t]he
Interaction Order” (1983) als das zentrale Merkmal sozialer Interaktionen und arbeitet her-
aus, wie tiber die damit ermdglichte Bezugnahme der Teilnehmer:innen aufeinander eine eigene
Ordnung hergestellt wird, die er wiederum als entscheidend zur Aufrechterhaltung von Inter-
aktionen kennzeichnet. Dabei verdeutlicht er auch die Anforderungen an die Interaktionsteil-
nehmer:innen, die wechselseitigen Erwartungen, die diese aneinander stellen, und die Techni-
ken, mit denen diesen Erwartungen entsprochen wird. Mit seiner umfassenden Beschreibung
sozialer Situationen und deren Interaktionsordnung etabliert Goffman diese als eigenstindigen
Untersuchungsgegenstand.

Fiir die vorliegende Untersuchung bieten Goffmans Studien mit der eingenommenen Perspekti-
ve auf die Vielschichtigkeit sozialer Situationen das Potenzial, den Blick fiir die Komplexitit der
Prozesse um Hausaufgaben zu schirfen, sodass die Eigenheit dieser Situationen und die damit
verbundenen Anforderungen fiir Lehrpersonen und Schiiler:innen beschrieben werden kén-
nen. Fiir die Entwicklung eines solchen Analysewerkzeugs aus den Uberlegungen Goffmans,
bedarf es zunichst deren Systematisierung. Denn seine Untersuchungen zu sozialen Situationen
verteilen sich auf mehrere eigenstindige Werke, in denen er immer wieder Verweise auf seine an-
deren Publikationen einstreut, denen es zu folgen gilt. Die sich erginzenden und erweiternden
Uberlegungen werden in den folgenden Unterkapiteln anhand ihrer Ankniipfungspunkte zu
einer Darstellung zusammengefiigt, mit der Aufschluss tiber die Ordnung sozialer Situationen
erlangt werden kann.

Goftman zeigt in seinen Arbeiten Phinomene sozialer Situationen auf, woran wiederum eth-
nographische Studien der Schul- und Unterrichtsforschung® anschlussfihig sind, anhand derer
sich demonstrieren lisst, dass Unterricht als eine soziale Situation verstanden werden kann. Mit
der Einbettung in die sozialtheoretischen Grundannahmen der vorliegenden Studie wird zu-
dem davon ausgegangen, dass die Unterrichtssituation in sozialen Praktiken von Lehrer:innen
und Schiiler:innen hergestellt wird. Das Ziel der folgenden Ausfithrungen ist somit, ein sensibi-
lisierendes Konzept aus den Erkenntnissen Goffmans zur Eigenheit sozialer Interkationen und
deren Verkniipfung mit der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung zu entwickeln
sowie dieses in einen praxistheoretischen Zugang zu Hausaufgabensituationen einzubetten.
Dieses Konzept dient den empirischen Analysen in Kapitel 6 und 7 als analytische Brille, um
die Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen sichtbar zu machen und diese rekon-
struieren zu kdnnen.

Realisiert wird dieses Vorhaben iiber eine Systematisierung der Darstellung entlang von drei
Ebenen. Auf Ebene der Ordnung wird zunichst dargelegt, dass die ,,Ordnung sozialer Situatio-
nen (3.1) im Anschluss an Goffman als situative Aushandlung der Interaktionsteilnehmer:in-
nen anzuschen ist, in der kollektive Wissensbestinde sowie Regeln und Normen an Relevanz
erlangen. Wie gestaltet sich dies dann im Zusammentreffen der Individuen aus? Dem widmen
sich die Ausfithrungen im zweiten Unterkapitel, das auf Ebene der Interaktion angesiedelt ist
und eine Zuspitzung auf den Unterricht vornimmt. Fiir die ,,Interaktion im Unterricht” (3.2)
kann aufgezeigt werden, dass den Individuen in der Unterrichtsinteraktion die Verfiigung iiber
Bereiche durch Arrangements auf verschiedenen Ebenen eroffnet oder diese begrenzt werden
(3.2.1). Die Ausgestaltung von Interaktionen sind iiberdies von wechselseitigen Identifizierun-
gen der Interaktionsteilnehmer:innen bestimme, in denen Individuen kategorisiert und, was

5 An ausgewihlten Stellen werden iiberdies Studien herangezogen, die nicht der ethnographischen Schul- und Unter-
richtsforschung zuzurechnen sind. Sie dienen dazu, die dargestellten Phinomene deutlicher explizieren oder veran-
schaulichen zu kénnen. Der Einbezug dieser Studien wird innerhalb der Darstellung jeweils kenntlich gemacht.
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insbesondere fiir den Unterricht verdeutlicht werden kann, hierarchisch positioniert werden
(3.2.2). Dies wiederum bedingt die Moglichkeiten, sich im Unterricht iiber Selbstdarstellungen
als kompetente Akteure zu zeigen (3.2.3). Der Einzug des Au8erschulischen und Privaten in
Schule und Unterricht in Form von Entgrenzungen lisst sich schliellich als eine weitere Anfor-
derungen fiir die Unterrichtsteilnehmer:innen verstehen (3.2.4). In einem kurzen ,Zwischen-
fazit“ (3.3) werden die zentralen Uberlegungen aus Kapitel 3.1 und 3.2 nochmals pointiert und
zusammengefiihrt.

Auf Ebene der Praktiken werden den Ausfithrungen drittens die sozialtheoretischen Grund-
annahmen dieser Arbeit zur Seite gestelle. Mit den ,[s]oziale[n] Praktiken unterrichtlicher
Hausaufgabensituationen® (3.4) wird ein Verstindnis entfaltet, das unterrichtliche Hausaufga-
bensituationen und die darin hergestellte Ordnung als hervorgebracht in routinisierten Korper-
bewegungen auffasst, basierend auf implizitem Wissen und verbunden durch ein praktisches
Verstehen. Die ,Zusammenfiihrung: Ein praxistheoretischer Zugang zur Ordnung unterricht-
licher Hausaufgabensituationen® (3.5) dient der abschliefenden Biindelung und Verkniipfung
der Ausfithrungen des dritten Kapitels.

3.1 Die Ordnung sozialer Situationen

Im Folgenden soll sich der Ordnung sozialer Interaktionen angenihert werden. Zunichst wird
dargelegt, wie die Interaktionsordnung unter Bedingung der Koprisenz der Interaktionsteil-
nehmer:innen situativ hergestellt und ausgehandelt wird. Es wird gezeigt, dass die Teilnchmen-
den in diesen Prozessen auf kollektiv verfigbare Deutungsmuster in Form von Rahmen zuriick-
greifen, mit denen der Situation Sinn verlichen wird. Dartiber wird dann auch eine Auswahl
von Regeln und Normen aktiviert, die als Erwartungen an das Handeln der Teilnechmer:innen
fungieren. Inwiefern diese Uberlegungen fiir den Unterricht gelten und fiir unterrichtliche
Hausaufgabensituationen relevant werden, wird jeweils dargelegt.

Ordnung unter der Bedingung von Koprisenz

Unterricht stellt ein Setting dar, in dem Lehrer:innen und Schiiler:innen gleichzeitig anwesend
und damit fiireinander prisent sind. Mit der Koprisenz verbindet Goffman (1983) die wechsel-
seitige Wahrnehmbarkeit der Teilnehmenden: “When in each other’s presence individuals are
admirably placed to share a joint focus of attention, perceive that they do so, and perceive this
perceiving” (ebd., S. 3). Durch die gleichzeitige Anwesenheit der Teilnehmenden ist es somit
unméglich, selbst nicht wahrgenommen zu werden, andere nicht wahrzunehmen sowie wahr-
zunehmen, dass die eigene Person wahrgenommen wird, eine Wahrnehmung, die wiederum von
den anderen Teilnehmer:innen wahrgenommen wird (ebd. 1971, S.28).

Die gleichzeitige Anwesenheit zweier oder mehrerer Personen und deren wechselseitige Wahr-
nehmung sind nach Goffman grundlegende Voraussetzungen sozialer Interaktionen. Denn die
wechselseitige Wahrnehmbarkeit erlaubt es den Teilnehmenden, das Gegeniiber und die Situ-
ation einzuschitzen, anhand dieser Einschitzungen zu agieren und ihr Handeln dabei aufein-
ander zu beziehen (1983, S. 3). In der wechselseitigen Bezugnahme entwickeln die Interaktions-
teilnehmer:innen einen Umgang miteinander und koordinieren das gemeinsame Handeln. In-
dem sie aufeinander reagieren, ordnen sie das eigene und das Handeln des Gegeniibers in einen
Bedeutungszusammenhang ein und verleihen der Situation und den darin stattfindenden Titig-
keiten einen Sinn. Es entwickelt sich eine Struktur, eine eigene Ordnung innerhalb der Inter-
aktion — mit den Worten Goffmans eine ,.interaction order” (ebd., S. 2, Hervorh. im Original) -
anhand derer die Interaktion aufrechterhalten wird und fortschreiten kann.
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Die Interaktionsordnung ist damit Ergebnis eines wechselseitigen Verstehens- und Handlungs-
prozesses, wodurch nicht die individuelle Titigkeit des:r Einzelnen, sondern deren Verwoben-
heit und Bezug zu den anderen Teilnehmenden Relevanz erlangt (Knoblauch 2001, S. 14f.).
Somit geht es Goffman dann auch nicht um die Einstellungen oder Innensichten der Individu-
en, als vielmehr um ,die syntaktischen Bezichungen zwischen den Handlungen verschiedener
gleichzeitig anwesender Personen® (1986, S. 8).

Als eine Herstellungsleistung in der Situation selbst ist die Interaktionsordnung nach Goffman
als “substantive domain in its own right” (1983, S. 2) zu verstehen, die sich in ihrer je sozialen
Eingebundenheit entfaltet. Das bedeutet dann auch, dass all das, was fiir die Teilnehmenden
Relevanz erlangt, sich in ihrer wechselseitigen Prasenz und den Handlungen der Teilnehmer:in-
nen konstituiert. Die Interaktionsordnung sicht Goffman demnach nicht als eine ,normativ
stabilisierte Struktur (1986, S. 8), stattdessen entwickelt sie sich fiir ihn aus den ,,situationellen”
(ebd. 1971, S. 33, Hervorh. im Original) Gegebenheiten heraus, den Geschehnissen, die sich
in dem je spezifischen Zusammentreffen der Individuen ergeben, wodurch sie ihre ganz eigene
Logik aufweist (ebd.).

Ubertragen auf den Unterricht bedeutet dies: Lehrpersonen und Schiiler:innen sind im Unter-
richt der wechselseitigen Wahrnehmbarkeit der jeweils anderen Teilnehmenden ausgesetzt, sie
reagicren auf ihr Gegeniiber und bezichen sich in ihrem Handeln aufeinander. In der Bezug-
nahme der Teilnehmer:innen entfaltet sich das Geschehen in einer eigenen Logik. Gleichzeitig
manifestiert sich darin eine Ordnung, an der sich der Austausch zwischen Lehrer:innen und
Schiiler:innen vollzieht und voranschreiten kann (Breidenstein 2010, S.875-877; Naujok,
Brandt & Krummheuer 2008, S. 780).

Im Zuge dieser Arbeit richtet sich das Interesse auf die Handlungen von Lehrer:innen und
Schiiler:innen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen. Es soll nicht nur herausgearbeitet
werden, wie sich die Unterrichtsteilnehmer:innen aufeinander bezichen, sondern auch welche
Bedeutungszuschreibungen ihrem Handeln zugrunde liegen, um so Aufschluss iiber die Ord-
nung dieser unterrichtlichen Situationen zu erlangen. Dazu werden die Uberlegungen im Fol-
genden zunichst im Rekurs auf Goffman weitergefiihrt. Es wird verdeutlicht, dass Individuen
soziale Situationen iiber die Auswahl von Deutungsmustern definieren. In dieser Situations-
definition duflert sich ein Verstindnis der Teilnehmer:innen, was als zugehdrig und angemessen
sowie irrelevant und unangemessen anzuschen ist, woriiber sich die Ordnung der sozialen Situ-
ation konstituiert.

Rahmungen: Das Verstehen von sozialen Situationen

Unter Anwesenheit von zwei oder mehr Personen wird es fiir die beteiligten Individuen erfor-
derlich, sich in der sozialen Situation zurechtzufinden und sich zu orientieren. Dazu interpretie-
ren sie die Situation und erlangen so ein Verstindnis iiber das Geschehen. Goffman bezeichnet
diese Interpretationen als ,Rahmen* (1980, S. 19), anhand derer die Teilnehmenden die Situ-
ation definieren. Uber die Rahmung der Situation wird fiir die Teilnehmenden verstehbar, was
in der Situation vor sich geht, denn ,ein von einer Person angelegter Rahmen bestimmt, was
in einer Situation fiir diese Person abliuft“ (Miinch 2003, S. 284). Mit der Definition wird die
Situation zu einem sinnhaften Geschehen, ihr wird Bedeutung zugeschrieben und dieser Aus-
druck verlichen, indem das Individuum ausgehend von dieser Situationsdefinition handelt. Auf
Grundlage des Rahmens kénnen sich die Individuen orientieren, das Verstehen der sozialen
Situation ermdglicht ihnen in entsprechender Weise zu agieren, wodurch sie die Situation dann
immer auch als solche bestitigen und herstellen (Goffman 1973, S. 28£.).
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Die Bedeutungsherstellung der Handlungen wird von Goffman nicht vollstindig an die Situ-
ation gebunden, denn die Rahmen werden nicht durch die Individuen erzeugt. Sie ,schaffen
gewdhnlich nicht diese Definition [...]; gewdhnlich stellen sie lediglich ganz richtig fest, was
fiir sie die Situation sein sollte, und verhalten sich entsprechend” (1980, S. 9, Hervorh. im
Original). Individuen bedienen sich dabei aus einer Art Fundus gesellschaftlich verfiigbarer
Deutungsmuster, um eine Rahmung der Situation vorzunehmen. Durch diesen Riickgriff auf
Rahmen als gesellschaftliche Deutungsmuster bestechen laut Goffman Berithrungspunkte der
sozialen Situation mit sozialen Strukturen. Dies jedoch nicht in einem determinierenden Sinne,
als vielmehr, dass das Verstindnis der Situation und die Koordination des gemeinsamen Han-
delns durch die kollektiv verfiigharen Wissensbestinde erméglicht werden. Indem mit dieser
Auswahl , iibersubjektiv(e] und iibersituativ[e]“ (Reckwitz 2008, S. 419) Deutungsmuster akti-
viert werden, bestehen “loosely coupled relations” (Goffman 1983, S. 11) zwischen Interaktion
und Sozialstruktur. Mit der je spezifischen Auswahl von Definitionsmoglichkeiten und deren
situationellen Ausgestaltung durch die Teilnehmenden hebt Goffman die Interaktion als ein
Gegenstand sui generis hervor, der sich eigendynamisch entfaltet (ebd.; Miinch 2003, S. 284;
Reckwitz 2008, S. 439).

Das Handeln stellt fiir Goffman also eine situative Auswahl von Verhaltensweisen dar, die in
der Situation angemessen erscheinen (ebd. 1983, S. 11; Reckwitz 2008, S. 418-420; Knoblauch
2001, S. 37). Das Wissen, um Rahmen in einer Situation anwenden zu kénnen, ist ,.ein kollektiv
geteiltes Wissen und wird wie eine Sprache erlernt (Kalthoff 2014a, S. 78). Es ist nicht fest-
gelegt auf eine Situation, vielmehr lasst es sich auf andere Interaktionen tibertragen und erfihrt
darin Modifizierungen und Umdeutungen. Dariiber hinaus ist es implizit, sodass es sich nicht
um bewusste Deutungen und Orientierungen handelt, als vielmehr um Prozesse, die den Teil-
nehmenden nicht reflexiv zuginglich sind (ebd.; Goffman 1982a, S. 316; ebd. 1980, S. 31).
Den Teilnehmenden der sozialen Interaktion dient die Anwendung von Rahmen als Selektions-
instrument, denn tiber die jeweilige Definition der Situation werden Handlungen als innerhalb
dieses Rahmens liegend markiert und andere demgegeniiber ausgeschlossen (Goffman 1973,
S. 28; Miebach 2010, S. 132). Goffman zeigt auf, wie dies im Riickgriff auf ,,Regeln der Irrele-
vanz® (1973, S.22) realisiert wird, einer gemeinsam vollzogenen Nichtbeachtung von allem,
das dem Hauptanliegen der Rahmung untergeordnet ist oder dem entgegenstehen konnte, wo-
durch die Teilnehmer:innen der jeweiligen Rahmung Ausdruck und Bestand verleihen. Diese
ausgeschlossenen Dinge kénnen z. B. Gefiihle, Bediirfnisse und soziale Attribute, aber auch Er-
eignisse umfassen, die vor oder nach dem aktuellen Austausch angesiedelt sind (ebd., S. 26-28).
Die Ein- und Ausschliisse von relevanten und irrelevanten Elementen sieht Goffman als ,,For-
malisierungen” (ebd., S. 21) sozialer Interaktionen, mit denen die jeweilige Form des Austauschs
von den Beteiligten festgelegt und aufrechterhalten wird. Es ist dieser Einschluss von Méglich-
keiten und die gleichzeitige Abgrenzung nach aufien, zu den als auf8erhalb verorteten Dingen,
in der sich nach Goffman die Interaktionsordnung konstituiert: ,,[E]ine lokal realisierte Welt
von Rollen und Ereignissen trennt die Teilnehmer von vielen extern begriindeten Dingen, die
Relevanz hitten erlangen kdnnen; sie gestattet aber, dafl einige wenige dieser externen Dinge in
das Interaktionsgeschehen als deren ofhzieller Teil eintreten® (ebd., S. 34f.).

Die Interpretationsleistungen in Bezug auf ein Geschehen mit anderen Individuen versteht Goff-
man (1980, S. 32) als einen ,,sozialen Rahmen®. Diese sind auf das Handeln von Menschen bezo-
gen, gegeniiber ,natiirlichen Rahmen“ (ebd.), bei denen die Situation auf naturgegebene Ursachen
zuriickgefiihrt wird, wie es z.B. beim Auftreten von Blitz und Donner geschicht, wenn diese als
Gewitter eingeordnet werden. Sowohl natiirliche als auch soziale Rahmen zihlt Goffman zu den
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sprimire[n] Rahmen“ (ebd., S. 31), die eine unmittelbare Definition der Situation darstellen. Da-
von unterscheiden sich Situationen, in denen Handlungen in andere Kontexte verschoben und
dariiber verindert werden. Goffman bezeichnet solche Verschiebungen als ,,Modulationen® (ebd.,
S. 56). Es findet eine Imitation von Titigkeiten statt, sodass die Handlung zwar auf einen primi-
ren Rahmen verweist, aber neu eingebettet und dariiber mit anderer Bedeutung versechen wird.
Diese Transformation ist fiir die Beteiligten sichtbar bzw. sie besitzen Kenntnis dariiber, sodass
die Modulation als solche aufgefasst und eingeordnet werden kann (ebd., S. 55-57). Wenn sich
z.B. ein Streit zwischen zwei Schiiler:innen zu einem ernsthaften Kampf entwickelt, ist dies ein
primirer, genauer, sozialer Rahmen. Boxen sich zwei Schiiler:innen im Voriibergehen, vollzicht
sich darin die Transformation einer Kampthandlung zu einer Begriiffung oder einem spielerischen
Austausch. Durch die Modulation der Kampftitigkeit wird das Boxen nicht konsequent umge-
setzt, vielmehr wird es ,,in bestimmten Punkten systematisch verindert (ebd., S. 52), wodurch es
begriifienden oder spielerischen Charakter erhalt.

Neben Modulationen besteht nach Goffman in einer ,, Tiuschung® (1980, S. 98) eine weitere
Transformation von Handlungen. Auch im Prozess der T4uschung wird eine Handlung ko-
piert und dariiber die Definition verindert, die diese in einem primiren Rahmen innchatte.
Im Gegensatz zu Modulationen bestehen allerdings Unterschiede hinsichtlich der Definitions-
moglichkeiten fiir die Beteiligten, denn anders als bei Modulationen weiff nur der- oder die-
jenige von der Tauschung, der:die diese herstellt sowie eingeweihte Dritte als Komplizen, die
getduschte Person hingegen ist unwissend. Die Vorginge werden damit unterschiedlich inter-
pretiert, denn ,fiir die Wissenden bei einem Tauschungsmanover geht ein Tauschungsmanéver
vor sich; fiir die Getiuschten geht das vor sich, was vorgetiuscht wird® (ebd., S. 99, Hervorh.
im Original). Allerdings kann eine Tiuschung auch entlarvt werden, wodurch dann alle Betei-
ligten wissen, was vor sich geht. Die Differenz zwischen den Deutungsméglichkeiten der Teil-
nehmer:innen ist aufgehoben, denn der Vorgang ist nun fiir alle als Tauschung erkennbar. Uber
das Entlarven wird die Modulation in einen primiren Rahmen tiberfithrt und kann niche als
Tiuschung fortgefithrt werden (ebd., S. 99-101).

Unter Einbezug von Studien der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung konnen die
Handlungen von Lehrer:innen und Schiiler:innen als Rahmungen verstanden werden, mit denen
sie die Situation als Unterricht definieren und diesen bestindig als solchen herstellen, was in der
Studie von Wagner-Willi (2005) sowie Gohlich und Wagner-Willi (2001) in den Ubergingen von
der Pause zum Unterricht verdeutlicht und ausfiihrlich in Kapitel 3.2.1 dargestellt wird.

Dariiber hinaus sind im Unterricht auch Prozesse zu beobachten, die als Modulationen ange-
sehen werden kénnen. Dies lisst sich z. B. anhand der Ergebnisse von Zaborowski (2011) auf-
zeigen, in der eine unterrichtliche Aufgabenbearbeitung in eine Priifungssituation transformiert
und dies erst durch den nachtriglichen Verweis der Lehrerin fiir die Schiiler:innen und die For-
scherin als solche erkennbar wird (ebd., S. 215-221).

Fiir die vorliegende Untersuchung erlangen Rahmungen als Prozesse an Relevanz, iiber die
Lehrer:innen und Schiiler:innen die Interaktionsordnung unterrichtlicher Hausaufgaben-
situationen konstituieren. Es geht darum, herauszuarbeiten, was die Rahmen unterrichtlicher
Hausaufgabensituationen kennzeichnet, was darin ein- und ausgeschlossen wird und wie die
Rahmungsprozesse von den Unterrichtsteilnehmer:innen vollzogen werden.

Regeln und Normen als Stabilisierung gemeinsamen Handelns

Bisher konnte dargestellt werden, dass sich die Interaktionsordnung tiber die Rahmung konsti-
tuiert, indem die Interaktionsteilnehmer:innen iber ihre Interpretation die Situation mit Be-
deutung versechen und zugleich definieren, welche Handlungen relevant oder irrelevant sind. Die
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Definition der Situation umfasst auch, dass mit dieser einer Auswahl von Regeln und Normen
Geltung verlichen wird, wodurch sich fiir die Teilnehmenden Méglichkeiten ergeben, sich an diese
zu halten, sie zu tibertreten oder zu verletzen — kurz: sich zu diesen zu verhalten. In solchen Pro-
zessen, in denen bestimmte Regeln in der jeweiligen Situation von den Teilnehmenden geltend
gemacht werden und sich zu diesen ins Verhiltnis gesetzt wird, handeln die Teilnehmer:innen eine
gemeinsame Umgangsweise miteinander aus. Der Umgang mit Regeln kann somit als ein zentraler
Bestandteil in den Herstellungsprozessen sozialer Ordnung angeschen werden.

Bei den Regeln und Normen, von denen Individuen in sozialen Situationen Gebrauch machen,
handelt es sich nach Goffman um kollektiv verfiigbare ,,Grundregeln und Verhaltensregulierun-
gen” (1982a, S. 14), die innerhalb des gemeinsamen Austauschs als ,,Richtschnur des Handelns*
(ebd., S. 138) fungieren. Fiir die Individuen stellen sie Verpflichtungen und Erwartungen dar
und besitzen als solche eine stabilisierende Wirkung in sozialen Interaktionen. Einerseits ver-
langen sie bestimmte Handlungen und haben darin verpflichtenden Charakter. Andererseits
machen sie das Handeln anderer Personen auch erwartbar, es wird antizipiert, dass sich dieses
ebenfalls an Regeln und Normen orientiert (ebd., S. 140). Goffman verdeutlicht, dass anhand
dieser Erwartungen das Handeln der anderen Teilnehmer:innen tiberpriift wird, wodurch sozia-
le Interaktionen mit der gleichzeitigen Anwesenheit und wechselseitigen Beobachtungen dann
auch als Situationen der gegenseitigen Kontrolle, ausgeiibt durch die Teilnehmenden, zu ver-
stehen sind (ebd. 1979, S. 5). So sehen sich die Individuen ausgehend davon aufgefordert, eine
bestimmte Selbstdarstellung zu verfolgen und sich dariiber als fahige Interaktionsteilnehmer:in-
nen zu positionieren (ebd. 1986, S. 11; 5. dazu auch Kap. 3.2.3).

Abweichungen von Regeln und Normen werden in Interaktionen von deren Teilnehmer:innen
tiber soziale Sanktionen bearbeitet, wie Goffman herausstellt. Thm zufolge fungiert die Sanktion
als Indikator fiir die Fihigkeit des Individuums entsprechend der sozialen Vorstellungen, die
in Normen und Regeln eingelagert sind, zu handeln. Sanktionierungen kennzeichnen so auch
immer die Leistung von Individuen, ,weil [sie] Erfolg und Versagen des Individuums bei der
Realisierung dessen, was es nach seinem Gefithl und dem anderer sein sollte, zum Ausdruck
bringt“ (1982a, S. 141). Dies vollzieht sich jedoch nicht nur als Bestrafung, vielmehr kann eine
soziale Sanktion auch positiv gelagert sein und regelkonforme Handlungen belohnen.

Fiir den Unterricht kénnen Kalthoff und Kelle (2000) zeigen, wie sich Regeln und Rituale in
riumlichen Positionierungen und kommunikativen Mustern widerspiegeln. Eingehend wird
dies in Kapitel 3.2.1 behandelt und dariiber auch verdeutlicht, wie den Individuen in der un-
terrichtlichen Interaktion in diesen Arrangements die Verfiigung iiber Bereiche erdffnet oder
verschlossen wird. Ein entsprechender Umgang mit diesen Regeln und den damit verkniipften
Erwartungen sieht Jackson (1968) als eine zentrale Anforderung im Unterrichtsgeschehen, dem
er mit dem Konzept des ,hidden curriculum® (ebd., S. 33; vgl. auch Zinnecker 1975) Ausdruck
verleiht. Er spricht diesen Fihigkeiten den Status von zu lernenden Inhalten zu, die im Gegen-
satz zum ofhiziellen Curriculum allerdings implizit eingefordert werden. Das Beherrschen dieser
Anforderungen entscheidet mit iiber das Bestechen von Schiiler:innen, aber auch Lehrer:innen
in der Institution (Jackson 1968, S. 33f.). Im weiteren Verlauf des Kapitels wird auf Ebene der
Interaktion dann auch herausgestellt, wie insbesondere Schiiler:innen tiber ihre Selbstdarstel-
lung den Anforderungen im Unterricht entsprechen und darin beweisen, dass sie eine Kenntnis
iiber Regeln und Normen der Situation besitzen (s. Kap. 3.2.3).

Ausgehend von den bisherigen Darstellungen ist anzunehmen, dass sich tiber die Rekonstruk-
tion von Regeln und Normen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen Aufschluss gewin-
nen lisst, welche Anforderungen an die Unterrichtsteilnehmer:innen gestellt werden. Damit ist
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dann auch die Frage verbunden, welche Inhalte und Fihigkeiten in Hausaufgabensituationen
im Sinne eines heimlichen Lehrplans implizit vermittelt und eingeiibt werden und welche Be-
deutung Hausaufgaben darin fiir Schule und Unterricht erhalten. Um dies in den spiteren Ana-
lysen in den Blick zu bekommen, wird das Verstindnis fiir unterrichtliche Interaktionen und
der darin hergestellten Ordnung weiter vertieft. Dazu wird die Ebene der Ordnung verlassen
und mit dem folgenden Unterkapitel auf die Ebene der Interaktion fokussiert, um die wechsel-
seitigen Bezugnahmen der Teilnehmer:innen sozialer Situationen und die damit verbundenen
Anforderungen zu beleuchten.

3.2 Die Interaktion im Unterricht

Die folgenden Darstellungen orientieren sich an der Frage, wie sich die Unterrichtsteilneh-
mer:innen aufeinander bezichen und welche Anforderungen damit einhergehen. Dazu werden
zunichst ,[plersonelle, zeitliche, riumliche und kommunikative Arrangements® (3.2.1) be-
leuchtet. Anschlieffend wird iiber ,Identifizierung in unterrichtlichen Interaktionen® (3.2.2)
herausgestellt, dass Individuen in sozialen Interaktionen eine Einschitzung des Gegeniibers vor-
nehmen und ihr Handeln daran ausrichten. Im Unterricht zeigen sich diese Identifizierungen
als Differenzierung von Schiiler:innen, wodurch diese hierarchisch positioniert werden. Es wird
dann auch aufgezeigt, wie Schiiler:innen die sich daraus ergebenden Anforderungen iiber ihre
»Selbstdarstellung in unterrichtlichen Interaktionen® (3.2.3) bearbeiten.

3.2.1 Personelle, zeitliche, riumliche und kommunikative Arrangements

In diesem Abschnitt wird verdeutlicht, wie die Unterrichtsinteraktion strukturiert wird. So han-
delt es sich um eine Interaktion, die durch die Organisation der Schule eingefasst ist, was personel-
le, zeitliche und raumliche Vorgaben umschliefit. Dies wird um weitere raumliche und kommuni-
kative Strukturierungen durch Lehrer:innen und Schiiler:innen erginzt. Es wird dariiber hinaus
aufgezeigt, dass diese Arrangements auch Moglichkeiten fuir Ubertretungen und Verletzung von
Bereichen beherbergen, auf die von den Unterrichtsteilnehmer:innen Anspruch erhoben wird.

Organisation als Teil der Unterrichtsinteraktion

Richtet sich der Blick, wie in der vorliegenden Untersuchung, auf Unterricht in der Schule,
kann der Austausch zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen nach Vanderstraeten (2001)
als eingebettet in die Organisationsstrukturen der Institution angeschen werden; es handelt
sich um eine “organizationally framed interaction” (ebd., S. 270). Er stellt heraus, dass die Mit-
gliedschaft in der Organisation tiber die Rollen der Lehrer:innen und Schiiler:innen etabliert
wird, deren regelmifige Teilnahme iiber Anwesenheitspflichten eingefordert wird. Die schu-
lische Organisation macht “arrangements for recurrent meetings” (ebd., S. 271) ihrer Mitglie-
der. Einerseits erlaubt dies laut Vanderstraceten eine bestindige Fortfithrung der Interaktion, da
Lehrpersonen und Schiiler:innen immer wieder aufeinandertreffen. Andererseits kann damit
eine Indifferenz von Bezichungen und Motivation einhergehen in Form von verhaltenem En-
gagement der beteiligten Personen. Dies stellt aus seiner Sicht insofern eine Schwierigkeit dar,
als dass fir die Umsetzung und das Erreichen der institutionellen Ziele, u.a. das Lernen von
fachbezogenen Inhalten, insbesondere von Schiiler:innen eine Beteiligung erforderlich wird,
diese allerdings ,nicht organisatorisch erzwungen werden kann® (ebd. 2004, S. 62, Hervorh. im
Original). Beteiligung und Mitarbeit bediirfen einer stindigen Aushandlung von Lehrpersonen
und Schiiler:innen und machen die Interaktion ,,storanfillig” (ebd.).
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Breidenstein (2010) hebt hervor, dass solche Aushandlungen u.a. iiber Regelungen und Vor-
gaben auf inhaltlicher Dimension aufgefangen werden, denn das Curriculum stellt Ziele und
Zwecke fiir die Zusammenkunft zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen bereit. Mit der Ori-
entierung an den vorgegebenen Inhalten wird das Geschehen zum Teil von den Interessen und
Motiven der Teilnehmer:innen entkoppelt, was mit einer ,Entlastung der Interaktion® (ebd.,
S. 878) einhergeht, denn im Austausch miteinander kann auf die Vorgaben zuriickgegriffen und
der Unterricht entlang dieser prozessiert werden (ebd.; Vanderstraeten 2001, S. 273; ebd. 2004,
S. 63f.).

Kalthoff und Kelle (2000) kdnnen zeigen, wie die inhaltlichen Vorgaben um eine ,,spezifische
Raum-Zeit-Koordination* (ebd., S. 691) erginzt werden, der die Einteilung des Schultags in
zeitliche Abschnitte zuzurechnen ist. Dieser ist durch einen Wechsel von Stunden mit festge-
legter Lange und Pausenzeiten gekennzeichnet. Die einzelnen Stunden werden dann wiederum
mit Lehrpersonen, Klassen, Riumen und iiber Fachzuordnungen auch mit Inhalten verkniipft:
Verteilungen, die in Stundenplinen in materialisierter Form dargestellt werden (ebd.; Kalthoff
1997b, S.74). Diederich (1990) verortet darin eine erzeugte ,Zirkularitit des Unterrichts*
(ebd., S. 166), denn die Zusammenkiinfte der Teilnehmenden an diesen Tagen und zu diesen
Zciten in den jeweiligen Riumlichkeiten unter bestimmten thematischen Vorgaben wiederho-
len sich wéchentlich. Erforderlich sind die Einteilungen und Zuordnungen aufgrund der vielen
Lehrpersonen und Schiiler:innen, die in der Schule wiederkehrend zusammentreffen, wie Kalt-
hoff und Kelle (2000) betonen. Die raumlichen und zeitlichen Strukturierungen stellen ihnen
zufolge eine Antwort auf ein Phinomen dar, das Schule selbst erzeugt, wenn sie eine grofle Zahl
von Lehrer:innen und Schiiler:innen zur tiglichen Anwesenheit und Durchfiihrung der Unter-
richtsarbeit verpflichtet (ebd., S. 691).

In der zeitlichen Unterteilung des Schultages in einzelne Unterrichtsstunden sicht Wernet
(1999) allerdings auch eine Begrenzung der Interaktion, da eine Behandlung von bestimmten
Inhalten, vorgegeben durch das jeweilige Fach, in einem dafiir vorgeschenen Zeitrahmen er-
forderlich wird. Der Austausch zu den einzelnen Themen ist abgestecke, ,,[w]as auch immer
Gegenstand der unterrichtlichen Verhandlungen ist; dieser Gegenstand muf im zeitlichen Rah-
men der Stunde zu verhandeln sein“ (ebd., S.221). Aus den organisatorischen Zeitvorgaben
und -begrenzungen resultiert das Erfordernis eines Zeitmanagements der Unterrichtsteilneh-
mer:innen unter der gleichzeitig stindigen Moglichkeit, dass die Unterrichtsstunde nicht aus-
reicht, um die darin vorgesehenen Inhalte vollstindig zu behandeln, denn mit dem Stunden-
ende wird der Austausch bis zur nichsten Stunde unterbrochen (ebd., S. 222f.; Diederich 1990,
S. 166f.; Kalthoff 1997b, S. 88).

Schule als Organisation kann somit als Teil der unterrichtlichen Interaktion verstanden werden,
indem die Vorgaben das Zusammentreffen von Lehrer:innen und Schiiler:innen strukturieren
und regeln. Damit besteht allerdings nicht die Festlegung des Unterrichts auf einen Ablauf, der
sich dann in automatisierter Form entfaltet und fortschreitet. Vielmehr wird es fiir Lehrperso-
nen und Schiiler:innen erforderlich, das gemeinsame Arbeiten in jeder Stunde auszugestalten
und durchzufithren. Dies geschicht u. a. iiber raumliche Positionierungen der Unterrichesteil-
nehmer:innen sowie kommunikative Strukeurierungen, wie die folgenden Abschnitte verdeut-
lichen kénnen.

Territorien in unterrichtlichen Interaktionen

Im Rekurs auf Goffman konnen die Bereiche, iiber die das Individuum in sozialen Interaktionen
verfug, als ,Territorien des Selbst” (1982a, S. 54) gefasst werden. Mit dem aus der Verhaltens-
forschung entnommenen Begriff des Territoriums verdeutlicht Goffman, dass es sich nicht um
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feststehende Riume handelt, sondern um variable Bereiche, die vom Individuum einer Markie-
rung und Verteidigung bediirfen. Es handelt sich dariiber hinaus nicht allein um ,,ortsgebun-
den[e]* Territorien, vielmehr kann ein Anspruch auch ,situationell“ (ebd.) durch eine zeitwei-
lige Besetzung eines Ortes bestehen. Schliefllich gibt es Bereiche, die direkt an das Individuum
gebunden und daher als ,egozentrische Territorialitit“ (ebd.) bezeichnet werden konnen.

Es lisst sich Goffman zufolge ein ,persinlicher Raum* (1982a, S. 56, Hervorh. im Original) des
Individuums als ,,der Raum, der ein Individuum iiberall umgibt und dessen Betreten seitens eines
anderen vom Individuum als Ubergriff empfunden wird“ (ebd.), ausmachen. Die Grenzen des Be-
reichs sind nicht sichtbar, sondern an das Individuum gebunden. Allerdings betont Goffman auch,
dass der personliche Bereich nicht immer frei vom Individuum definierbar ist, vielmehr kann er
durch riumliche Arrangements vorstrukturiert sein. Uberdies kann die Legitimitit der Anspriiche
auf einen Bereich situationsbedingt variieren je nach Verteilung anderer Individuen im Raum und
der Nihe zu ihnen. Insgesamt ist der personliche Raum laut Goffman ,,nicht als ein permanent be-
sessenes, egozentrisches Anrecht zu betrachten, sondern als ein temporires, situationelles Reservat,
in dessen Zentrum sich das Individuum hineinbewegt* (ebd., S. 57).

Breidenstein (2006) sowie Gohlich und Wagner-Willi (2001) zeigen nun fiir den Unterricht
auf, dass der Bereich, der von Schiiler:innen in diesem Setting beansprucht werden kann, in
der Regel iiber die Sitzordnung vorgegeben ist. Uber die Zuweisung oder die Einnahme eines
Platzes innerhalb der Sitzordnung erfolgt eine raumliche Positionierung der Schiiler:innen
(ebd., S. 165; Breidenstein 2006, S. 62). Die Klasse ist auf diese Weise fiir die Lehrperson iiber-
schaubar, was nach Breidenstein (2006) allerdings zu unterscheiden ist von einer permanenten
Beobachtung im Sinne eines Panoptikums, wie es am Beispiel des Gefingnisses von Foucault
(1991) dargelegt wird. So konnen die Blicke der Lehrperson nicht iiberall sein. Vielmehr ist ihr
Sichtfeld begrenzt, was sich zwar durch die Beweglichkeit im Raum kompensieren lisst, doch
den Schiiler:innen zugleich die Moglichkeit bietet, der Sichtbarkeit zu entgehen, indem sie die
Blickrichtung der Lehrperson kontrollieren oder sich hinter anderen Personen abschirmen, um
ihre Titigkeiten vor Lehrer:innen zu verbergen (Breidenstein 2006, S. 45f.).

Im Gegensatz zum personlichen Raum ist die ,,Box” (Goffman 1982a, S. 59, Hervorh. im Ori-
ginal) sichtbar abgestecke, sodass diese auch mit dem Weggang des Individuums gegeniiber an-
deren als eigener Bereich verteidigt werden kann. Den innerhalb der Sitzordnung zugewiesenen
Platz verstehen Géhlich und Wagner-Willi (2001) in Anlehnung an Goffman als eine solche
Box, wenn dieser in jeder Stunde wieder von Schiiler:innen eingenommen wird und im Ver-
lauf des Unterrichts ,,in seiner personellen Zuschreibung festgelegt® (Gohlich & Wagner-Willi
2001, S. 165) ist. Uber die Einnahme der Box und das Bereitlegen von Materialien zeigen die
Schiiler:innen Unterrichtsbereitschaft an und 1sen sich von dem peerbezogenen Geschehen der
Pausenzeit, wenn sie nach der Pause zuriick im Klassenraum sind (Wagner-Willi 2005, S. 286).
Die Einnahme des Sitzplatzes geht dann mit einem ,,Stillstellen der Kérper® (Falkenberg 2013,
S.97) und einer Ausrichtung der Handlungen auf den Tisch einher (Wagner-Willi 2005, S. 91).
Allerdings vermag die sitzende Haltung gerade auch kérperliche Bewegungen besonders in Sze-
ne zu setzen und erdffnet darin Méglichkeiten von Widerstindigkeit, wie Falkenberg (2013)
oder auch Géhlich und Wagner-Willi (2001) herausarbeiten. So nehmen Schiiler:innen zwar
die Sitzposition ein und fligen sich dariiber der Ordnung ein, gleichzeitig erméglicht dies ihnen
aber auch eine Abwendung vom Unterrichtsgeschehen, z. B. durch das Umdrehen zu Sitznach-
bar:innen. Die Sitzposition wird iiberdies verfremdet und dariiber Distanz zu den unterricht-
lichen Anforderungen markiert, wie es im Kippeln mit dem Stuhl zum Ausdruck kommt (Fal-

kenberg 2013, S. 106-108; Géhlich & Wagner-Willi 2001, S. 166).
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Individuen kénnen auch durch ihre Titigkeiten und/oder die Benutzung von Objekten einen ,,Be-
nutzungsraum” (Goffman 1982a, S. 62, Hervorh. im Original) markieren, der sich auf den vor
oder um das Individuum liegenden Bereich erstreckt. Im Unterricht stellen Schiiler:innen einen
solchen Bereich mit der Benutzung von Materialien her, wie es insbesondere in individualisierten
Unterrichtssettings zu beobachten ist. Mit der Ausrichtung auf ein Material und der daran durch-
gefithrten Arbeit wird ein eigener Arbeitsbereich abgestecke (Breidenstein 2014, S. 45).

Im Unterricht lasst sich durchaus auch ein Anspruch mehrerer Individuen auf einen Bereich
ausmachen, der iiber die ,Reibenposition” (Goffman 1982a, S. 63, Hervorh. im Original) ge-
regelt wird. So bringen Schiiler:innen durch das Bilden einer ,Warteschlange® (Breidenstein
2014, S. 38) am Platz der Lehrperson zum Ausdruck, dass ein Anliegen besteht und organisie-
ren zugleich die Reihenfolge, um dieses vortragen zu konnen, bei der der:diejenige Schiiler:in in
vorderer Position als erstes dran ist und alle anderen folgen.

Fiir Goffman besteht ein weiterer Bereich in der ,,Hiille” (1982a, S. 67, Hervorh. im Original),
dem Korperbereich des Individuums, die Haut sowie die daran anliegende Kleidung, der um
»Besitzterritorien” (ebd., S. 67, Hervorh. im Original) erweitert wird, Gegenstinde, bei denen
ein unmittelbarer Verweis auf das Individuum besteht. Fiir den Unterricht konnen Gohlich und
Wagner-Willi (2001) verdeutlichen, dass der Platz innerhalb der Sitzordnung ein solches Be-
sitzterritorium darstellt, indem dort die personlichen Gegenstinde der Schiiler:innen abgelegt
werden, zu denen Rucksicke, Unterlagen, Pausensnacks usw. zihlen (ebd., S. 178f.).

Die eigenen Gegenstinde stellen zugleich ein ,Informationsreservat* (Goffman 1982a, S. 68,
Hervorh. im Original) dar, indem sie persdnliche Auskiinfte zur Person enthalten. Den Zugang
zu solchen Hinweisen versucht das Individuum zu kontrollieren. Dies ist allerdings nicht immer
moglich, denn auch der Korper im Sinne von Mimik und Gestik sowie Kleidung vermittelt sol-
che Informationen iiber die eigene Person. Neben materiellen Gegenstinden und dem Korper
kann dies auch persénliche Auskiinfte umfassen. Diese kénnen durch Fragen initiiert werden,
sodass sich das Individuum aufgefordert siecht, Motive, Interessen und Gedanken vor anderen
offenzulegen. Allerdings verweist Goffman auf einen Anspruch, Gespriche zu kontrollieren,
indem Personen und Zeitpunkee fiir einen Austausch vom Individuum gewihle und Gespriche
mit anderen gegeniiber Auf8enstehenden abgegrenzt werden — es wird darin ein ,,Gesprichsre-
servat” (ebd., S. 69, Hervorh. im Original) markiert. Insbesondere mit Blick auf die kommuni-
kative Ebene von Bereichen, iiber die Teilnehmer:innen sozialer Interaktionen verfiigen, deutet
sich an, dass deren Verteidigung nicht durchweg realisiert werden kann. Diese Uberlegungen
werden im folgenden Abschnitt vertieft.

Die Verletzung von Territorien in der Unterrichtsinteraktion

Individuen sind bemiiht, eigene Bereiche zu wahren. Unter der Anwesenheit von Anderen
besteht allerdings das Risiko zu Ubergriffen auf diese Territorien, sodass mit sozialen Interak-
tionen immer eine mogliche Verletzlichkeit von Individuen verbunden ist. Es geht in solchen
Situationen dann auch um ein Grenzmanagement, sich auf Verhaltensregeln und einen gemein-
samen Umgang zu einigen, mit dem die Territorien der Interaktionsteilnehmer:innen geschiitzt
werden.

Zunichst besteht ein solches Grenzmanagement in sichtbaren Zeichen, von Goffman verstan-
den als eine ,Markierung“ (1982a, S. 71), mit denen anderen Interaktionsteilnehmer:innen der
eigene Anspruch auf einen Bereich deutlich gemacht wird. Als solche sind Jacken auf Stithlen,
die diesen als Platz des:r Besitzers:in der Jacke kennzeichnen, oder Biicher und Materialien auf
Tischen im Klassenzimmer zu betrachten.
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Dem Kérper attestiert Goffman eine besondere Rolle, indem er einerseits selbst ein Territorium
darstellt, andererseits weitere Territorien einzunchmen vermag. So kennzeichnet der Korper
auch den personlichen Raum oder den Besitz einer Box und kann zudem iiber cine korperli-
che Bezugnahme zu anderen als eine ,,Beziechungsmarkierung* (1982a, S. 73) dienen, wodurch
im Unterricht einem freundschaftlichen Verhiltnis oder einer Arbeitsgemeinschaft zwischen
Schiiler:innen Ausdruck verliehen wird (Bennewitz & Meier 2010, S. 102; Breidenstein 2006,
S. 189). Allerdings zeigt Goffman, wie in sozialen Interaktionen gerade durch den Kérper ande-
rer Interaktionsteilnehmer:innen auch das Risiko besteht, dass das Territorium des Selbst durch
andere verletzt wird. Dies kann z. B. geschehen, wenn Kérper zu nah an einem Bereich positio-
niert werden, der von dem Individuum als eigenes Territorium beansprucht wird. Doch auch
Blicke, die als aufdringlich wahrgenommen werden, z. B. in Form des Anstarrens, gelten als Ver-
letzungen (1982a, S. 75). Die verschiedenen Méglichkeiten der Verletzung erweitert Goffman
um Formen ,territorialer Ubertretungen“ (ebd., S. 81). Die Grundform solcher Ubertretungen
lasst sich als Ereignis beschreiben, ,wenn ein Individuum in das von einem anderen und fiir ein
anderes Individuum beanspruchte Reservat eindringt® (ebd.). Das eindringende Individuum
gilt dann als dasjenige, das den Bereich des anderen streitig macht und in diesen tibergreift.

In Bezug auf den Unterricht zeigen Studien auf, dass der Platz von Schiiler:innen sowie der
dariiber abgesteckte personliche Bereich nicht vor UbergriEen geschiitzt ist, vielmehr ermdg-
lichen es Ubergangsphasen von der Pause zum Unterricht oder die unmittelbar angrenzenden
Plitze der anderen Schiiler:innen in den Bereich des:r jeweiligen Schiiler:in vorzudringen. Der
eigene Bereich kann dabei iiber die Box hinaus ausgeweitet werden, ist dies mit korperlichen
Bezugnahmen verbunden, kénnen zugleich auch die Grenzen des personlichen Bereichs von
Schiiler:innen verletzt werden (Breidenstein 2006, S. 56-58; Géhlich & Wagner-Willi 2001,
S.179-181; Krappmann & Oswald 1995, S. 111; Wagner-Willi 2005, S. 158).

Auch auf kommunikativer Ebene kann es zu Ubergriffen kommen. Zwar verweist Goffman auf
einen Anspruch des Individuums, Gespriche zu kontrollieren (1982a, S. 69), doch zeigen in
der Ethnomethodologie verortete sprachtheoretische Untersuchungen in Bezug auf den Unter-
richt die Authebung von einem selbstbestimmten und abgegrenzten Gesprichsreservat zuguns-
ten einer asymmetrisch organisierten Kommunikation vor dem Klassenplenum. Nach Mehan
lasst sich dabei die Struktur eines Dreischritts aus Lehrer:innenfrage, Schiiler:innenantwort
und abschliefendem Lehrer:innenkommentar identifizieren (1979, S. 194). Der Lehrperson
unterliegen in dieser Kommunikationsstruktur das Rederecht und dessen Delegation an die
Schiiler:innen, womit eine von Kalthoft und Kelle konstatierte ,, Asymmetrie der Sprecher und
ein Nacheinander der Beitrige® (2000, S. 698) verbunden ist. Die Beschreibung der asymmet-
risch organisierten Kommunikationsstruktur im Unterricht kann mit den Befunden von Fal-
kenberg (2013) erweitert werden. Sie arbeitet heraus, dass Schiiler:innen der Lehrperson iiber
eine Meldung signalisieren, aufmerksam zu sein und/oder eine Antwort geben zu kénnen oder
ein anderweitiges Anliegen zu haben. Im Unterricht regelt das Melden somit den Ubergang von
der schweigenden auf die diskursive Ebene, indem es die Vorbereitung auf die Integration der
einzelnen Schiiler:innen in den unterrichtlichen Diskurs darstellt (ebd., S. 183f.).

Mit einer Auflerung vor dem Klassenplenum bewegen sich die einzelnen Schiiler:innen in ei-
nem doppelten Referenzrahmen, wie Breidenstein und Kelle (2002) wiederum aufzeigen. Ei-
nerseits stehen sie im Austausch mit der Lehrperson, als Reprisentant:in der schulischen Regeln
und Normen, andererseits sind sie der Offentlichkeit der Situation ausgesetzt, in der die Peer
Group als Publikum fungiert (ebd., S. 327£.). Auf8erhalb dieser 6ffentlichen Dimension kénnen

Schiiler:innen private Gesprichsriume mit den benachbart sitzenden Mitschiiler:innen im Un-
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terricht etablieren (Bennewitz 2004, S. 399). Um solche Gesprichsreservate gegeniiber anderen
abzugrenzen, miissen die Gespriche allerdings an die Lautstirke im Klassenzimmer sowie die
fiir die Lehrperson wahrnehmbare Reichweite angepasst werden (Breidenstein 2006, S. 54f.).
Unterricht kann ausgehend von den Darstellungen als eine soziale Situation verstanden werden,
in der die Schiiler:innen in spezifischer Weise angeordnet und Méglichkeiten der Kommuni-
kation geregelt werden. Durch Regeln und Rituale auf raumlicher und kommunikativer Ebene
werden die Bereiche begrenzt, die fiir sich beansprucht oder verteidigt werden kénnen. Dies
kann dann auch damit verbunden sein, dass von anderen Teilnehmenden in den eigenen Bereich
vorgedrungen wird und/oder Informationen erlangt werden, deren Preisgabe nicht gewollt ist.
Uber die personellen, zeitlichen, riumlichen und kommunikativen Arrangements koordinieren
die Unterrichtsteilnehmer:innen ihre Tatigkeiten und strukturieren das gemeinsame Arbeiten,
wodurch solche Strukturierungen zu einem zentralen Bestandteil der unterrichtlichen Interak-
tionsordnung werden. Um Aufschluss tiber die Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensitua-
tionen zu gewinnen, wird es demnach auch relevant zu ergriinden, auf welche Bereiche die Un-
terrichtsteilnehmer:innen Anspruch erheben, ob und wie ihnen ein Verfiigen dariiber gewihrt
oder aber streitig gemacht wird und zu welchen Ubertretungen es dabei kommt.

Die Aushandlung eines gemeinsamen Umgangs in Interaktionen zeigt sich neben den Arran-
gements auf den verschiedenen Ebenen mit der wechselseitigen Identifizierung der Teilneh-
mer:innen verbunden. Diese erlaubt den Individuen eine Einschitzung des Gegeniibers und ein
daran ausgerichtetes Handeln, was im folgenden Abschnitt ausgefiihrt wird.

3.2.2 Identifizierung in der Unterrichtsinteraktion

In Prozessen der wechselseitigen Identifizierung nehmen die Interaktionsteilnehmer:innen
Unterscheidungen anhand von Kategorien vor, die in der jeweiligen Situation als relevant an-
geschen werden. Es wird gezeigt, dass diese Unterscheidungen asymmetrisch organisiert sein
konnen, wodurch die Interaktionsteilnehmer:innen hierarchisch positioniert werden. Um diese
machtvolle Dimension von Identifizierungen darzulegen, werden die Erkenntnisse Goffmans
um Konzepte zu Unterscheidungen erweitert. Dazu werden u. a. entsprechende Werke der Phi-
losophie (Wille 2007) und der Systemtheorie von Niklas Luhmann (1988) hinzugezogen, der
sich in seinen Ausfithrungen an George Spencer Browns Werk ,,Laws of Form* (1977) orien-
tiert, welches fiir den deutschsprachigen Raum von Tatjana Schonwilder-Kuntze, Katrin Wille
und Thomas Hélscher (2009) ausfiihrlich rezipiert wurde. Es soll hier nicht darum gehen, die
einzelnen Uberlegungen in ihrer Vollstindigkeit vorzustellen, vielmehr wird auf die Struktur
von Unterscheidungen fokussiert, um dies im Anschluss auf den Unterricht iibertragen zu kon-
nen. Dabei wird nicht nur aufgezeigt, wie Schiiler:innen im Vollzug von Praktiken differenziert
werden, sondern auch, dass dieser Prozess verwoben mit der Produktion von Unterrichtswissen
ist, ein Vorgang, in dem wiederum Inhalte nach ihrer Relevanz fiir den Unterricht unterschie-
den werden.

Hierarchien durch Unterscheidungen

Mit der wechselseitigen Wahrnehmbarkeit in einer Interaktion erhalten die Teilnehmer:innen
Informationen iibereinander. Eine solche Information bezeichnet Goffman als sozial, da sie
den Informanten selbst betrifft und solchen Personen tibermittelt wird, die sich in seiner un-
mittelbaren Gegenwart befinden” (1982a, S. 396). Die sozialen Informationen erméglichen es
den Individuen, ihr Gegeniiber zu identifizieren und so Kenntnis iiber dieses zu erlangen. In
diesem Identifizierungsprozess nchmen die Teilnechmenden laut Goffman Unterscheidungen
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und Einordnungen des Gegeniibers u. a. anhand sozialer Kategorien wie Geschlecht oder Alter
vor (1983, S. 3).

Identifizierungsprozesse in sozialen Interaktionen vollzichen sich nach Goffman auf zwei Ebe-
nen: Auf einer kategorialen Dimension wird das Individuum von den anderen Interaktions-
teilnechmer:innen sozialen Kategorien zugeordnet und erhilt dariiber eine ,soziale Identitat*
(2014, S. 10). Die soziale Identitit eines Individuums ist damit das Ergebnis dieses Zuschrei-
bungsprozesses durch die Anderen anhand sozialer Kategorien. Besondere Relevanz erlangen
dabei die Kategorien des Alters, des Geschlechts, des sozialen Milieus bzw. der Klasse und der
ethnischen Zugehérigkeit (ebd. 1983, S. 3). Fiir Goffman sind diese vier Kategorien zentral,
weil sie sich einerseits iiberschneiden und aufeinander verweisen, sodass der zugeschriebene
Status des Individuums ein Schnittpunke dieser Kategorien darstellt. Andererseits sind sie of-
fensichtlich, weil diese Merkmale tiber den Kérper in soziale Situationen eingebracht werden
(2014, S. 14).

Das Wissen iiber das Gegentiber wird um Informationen aufindividueller Ebene erginzt, “where-
by the subject under observation is locked to a uniquely distinguishing identity through appear-
ance, tone of voice, mention of name or other person-differentiating device” (Goffman 1983,
S. 3). Auch diese als individuell wahrgenommenen und zugeschriebenen Merkmale gehen somit
in die Einschitzung des Gegeniibers ein; durch sie wird dem Individuum laut Goffman eine
spersonliche Identitit“® (ebd. 2014, S. 132) gegeben. Allerdings erfolgt dies nicht unabhingig
von den kategorialen Zuordnungen, wodurch die individuelle Wahrnehmung mit der sozialen
Kategorisierung und den damit einhergehenden Erwartungen verbunden ist (ebd., S. 14).

In seinen Studien zu sozialen Interaktionen verdeutlicht Goffman ein Phinomen, das auch
Wille (2007) konstatiert, wenn sie das Treffen von Unterscheidungen als eine sich stindig voll-
zichende Titigkeit beschreibt: ,,Jeder Auswahlake, sei er sprachlich oder auch auf der Ebene
von Wahrnehmungen oder Handlungen, trifft eine Unterscheidung zwischen dem, was ausge-
wihlt wird, und allem Ubrigen“ (ebd., S.33). Zwar konnen in diesem Prozess mehrere Teile
voneinander unterschieden werden, doch betont Briu (2015), dass in sozialen Interaktionen
vor allem Unterscheidungen anhand einer biniren Logik an Gewicht erlangen, denn solche er-
moglichen den Individuen in den Identifizierungsprozessen klare Zuordnungen vorzunchmen
(ebd., S. 21f).

Unter Bezug auf Spencer Brown legt Luhmann (1988) dar, wie im Zuge einer solchen Unter-
scheidung ein Ganzes in eine Differenz tiberfiihrt wird, in der das Ganze in einander gegen-
tibergestellten Seiten auftritt. Eine Unterscheidung erlangt erst Vollstindigkeit, wenn das Un-
terschiedene auch bezeichnet und darin als Unterschied und Abgrenzung zu anderen Teilen
kenntlich gemacht wird. In der Bezeichnung des Unterschiedenen manifestiert sich die Aus-
wahl einer Seite und etabliert dariiber ein asymmetrisches Verhilenis beider Seiten, indem le-
diglich eine Seite hervorgehoben wird (ebd., S. 49-51). Allerdings stellt Luhmann heraus, dass
dies nicht als Verpflichtung auf die ausgewihlte Seite zu verstehen ist. Vielmehr erméglichen
Unterscheidungen es gerade auch, auf die jeweils ausgeschlossene Seite zu schlieffen, ein ,.cros-
sing” (ebd., S. 49) durchzufiihren. Die andere Seite der Unterscheidung bleibt somit zuginglich
(ebd., S. 48f.).

Die Hierarchisierung einer Seite von Unterscheidungen erfihrt nach Briu (2015) insbesondere
dann eine Steigerung, wenn ecine dieser beiden Seiten als ,normal’ verstanden wird. Demgegen-
iiber wird die andere Seite innerhalb der Zuschreibung als Abweichung hervorgebracht (ebd.,

6 Von der sozialen und personlichen Identitit als Zuschreibungen durch andere unterscheidet Goffman die ,,Ich-Iden-
titit“ (2014, S. 132), dic cigene Wahrnehmung und Einschitzung des Individuums von sich selbst (ebd.).
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S.23f). In diesem Unterscheidungsprozess kann bei der Hervorhebung einer Seite die andere
Seite auch implizit verbleiben und nicht bezeichnet werden. Indem fiir die unbenannte Seite
keine Bezeichnung erforderlich wird, wird diese Seite der Unterscheidung als Norm gesetzt,
von der lediglich die andere, bezeichnete Seite abgegrenzt werden muss. So werden Bezeich-
nungen wie ,Schiiler:innen ohne Migrationshintergrund oder ,Mannerfuflball’ irrelevant, weil
diese Seiten der jeweiligen Unterscheidungen als Norm behandelt werden, zu denen umgekehrt
,Schiiler:innen mit Migrationshintergrund’ sowie ,Frauenfuflball’ einer Bezeichnung bediirfen,
um diese als Abgrenzung von der Norm kenntlich zu machen (ebd., S. 22).

Allerdings muss die implizite oder ausgeschlossene Seite nicht implizit oder ausgeschlossen blei-
ben. Vielmehr ist mit der Strukeur der Unterscheidung, genauer dem crossing, auch die Méglich-
keit verbunden, dass beide Seiten der Unterscheidung sichtbar gemacht werden kénnen. Indem
das Unterschiedene darin auf den Ausgangspunkt der Unterscheidung zuriickbezogen und als
solche kenntlich gemacht wird, erlangt es ,.einen Wiedereintritt in die Form (der Unterschei-
dung, L.EF)“ (Schénwilder-Kuntze 2009, S. 194), nach Spencer Brown vollzieht sich ein ,Re-
Entry“ (1977, S. 69). Als ein solches Re-Entry versteht Wille (2009) das Changieren zwischen
beiden Seiten einer Unterscheidung, in dessen Verlauf beide Seiten der Unterscheidung sowie
ihre Grenzen offengelegt werden. Diese changierende Bewegung kann ,,zu einem neuen dritten
Zustand gemacht werden, durch den der urspriingliche Rahmen der Unterscheidung erweitert
wird (ebd., S.292). Es wird darin eine Kategorie erzeugt, mit der die binire Begrenzung der
Unterscheidung aufgebrochen wird, die Unterscheidung zugleich aber fortgefiihrt wird. Indem
die dritte Kategorie durch die binire Unterscheidung initiiert wurde, ist sie Ausdruck der vorhe-
rigen Unterscheidung — es handelt sich um eine Unterscheidung in der Unterscheidung (ebd.).
Dies duf8ert sich in ,, 77ans:Identitit[en] (Briu 2015, S. 24, Hervorh. im Original), wie z.B.
Transgender in Bezug auf Geschlecht. Ein weiteres Beispiel lisst sich im Konzept des ,,Dritten
Stuhls“ (Badawia 2002, S. 308) ausmachen, das die Selbstverortung von immigrierten Jugend-
lichen auflerhalb einer biniren Gegeniiberstellung zweier Kulturen beschreibt (ebd., S. 314f.).
Insbesondere iiber binire Unterscheidungen wird den Prozessen der wechselseitigen Identifi-
zierung in sozialen Interaktionen also eine asymmetrische Struktur zugrunde gelegt, anhand
derer Abgrenzungen zu einer implizit verbleibenden Norm vorgenommen werden. Die Uber-
legungen sollen nun mit Blick auf den Unterricht weitergefithrt und veranschaulicht werden,
wie iiber Unterscheidungen anhand von Differenzkategorien Schiiler:innen hierarchisch posi-
tioniert werden.

Differenzkategorien im Unterricht

Ebenso wie andere soziale Situationen ist auch die unterrichtliche Interaktion von Identifizie-
rungsprozessen durchwoben, bei denen Individuen im Rekurs auf soziale Kategorien Merkma-
le zugeschrieben werden. Aus einer praxistheoretischen Perspektive werden die Kategorien als
Konstrukte verstanden, die innerhalb der sozialen Interaktion erzeugt und relevant gemacht
werden, und als Praktiken der Unterscheidung oder Differenzierung beobachtbar werden (Rose
& Gerkmann 2015, S. 193; Kalthoff 2006, S. 118). Budde (2018) zufolge spiclen in Schule und
Unterricht neben sozialen auch pidagogische Differenzkategorien’, insbesondere Leistung,
eine Rolle (ebd., S. 144f.).

Differenzierungsprozesse im Unterricht lassen sich als asymmetrisch organisiert beschreiben,
indem sie mit der Konstruktion von Homogenitit und Normalitit verbunden sind, wie Budde

7 Zusozialen Differenzkategorien zihlt Budde (2018) Geschlecht, Milieu, Migrationshintergrund und Dis/Ability,
als padagogische Differenzkategorien fasst er Leistung und Unterrichtsarrangements (ebd., S. 137).
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(2018) sowie Rose und Gerkmann (2015) betonen. Ihnen zufolge entsteht ein Unterschied erst
auf Basis einer zugrundeliegenden Vorstellung von etwas gleichem und/oder einer Normalitits-
erwartung, zu der dann eine Differenz markiert wird. Was oder wer als gleich wahrgenommen
wird bzw. welchen Unterschieden Relevanz verlichen wird, kann sich allerdings je nach Kontext
indern, sodass Kategorien, anhand derer Differenzen markiert werden, situationsabhingig be-
deutsam werden (ebd., S. 193; Budde 2018, S. 139).

Breidenstein und Kelle (1998) sowie Rabenstein et al. (2017) zeigen zudem auf, dass sich
Praktiken, in deren Vollzug Differenz hergestellt wird, nicht nur ausgehend von der Lehrper-
son vollzichen, vielmehr machen auch Schiiler:innen untereinander Unterschiede geltend und
setzen sich dariiber in ein hierarchisches Verhiltnis zu ihren Mitschiiler:innen. Dies geschicht
beispielsweise tiber die Inszenierung von Freundschaftsbeziehungen und der gleichzeitigen Ab-
grenzung von anderen (Breidenstein & Kelle 1998, S. 133f.) oder auch iiber Verweise auf insti-
tutionelle Regeln, mit denen Schiiler:innen Interpretationshoheit iiber das eigene und das Han-
deln anderer einklagen — ein Vorgehen, dem den Autor:innen zufolge Macht als Leitdifferenz
zugrunde liegt (Rabenstein et al. 2017, S. 273).

Insbesondere von Lehrer:innen werden Differenzkategorien in Schule und Unterricht in Ab-
hingigkeit von der ihnen zugeschriebenen Legitimitit aufgerufen, wie Budde (2018) betont:
Waihrend Geschlecht und Dis/Ability den Status legitimer Differenzkategorien besitzen, an-
hand derer relativ unbefangen Differenz markiert werden kann, sind Differenzierungen ausge-
hend von Migrationshintergrund und sozialem Milieu hingegen tabuisiert (ebd., S. 140). Eine
Hierarchisierung von Schiiler:innen anhand Zuschreibungen tiber diese herkunftsbezogenen
Kategorien wiirden dem meritokratischen Prinzip, auf das sich Schule beruft, entgegenstehen.
Es erscheint demnach erforderlich, solche Unterschiede gerade nicht relevant zu setzen, um die
schulische Ideologie nicht zu unterwandern (Rabenstein et al. 2013, S. 673). Im Gegensatz dazu
gilt eine Form der Differenzierungals legitim, die nach Budde (2018, S. 145) ,allein individuelle
Leistungsfihigkeit und -bereitschaft® der Schiiler:innen einbezicht. Auch wenn Schiiler:innen
vorgeblich nach ihrer Leistung differenziert werden, geht damit der ,,Prozess einer Verpuppung
vielfiltiger Differenzierungsmoglichkeiten im Modus der Leistungsdifferenzierung® (Rose
& Gerkmann 2015, S. 206) einher, in dessen Verlauf auch soziale Differenzen in schulischen
Leistungsunterschieden eine ,Re-Inszenierung” (Rabenstein et al. 2013, S. 680) erfahren. Dies
meint gerade nicht, soziale Differenzen als vorgingig gegeben zu verstehen, die dann gleichsam
linear in Leistungsdifferenzen tibertragen werden. Vielmehr werden beispielsweise Verhalten
oder Aussagen von Schiiler:innen im Unterricht als Ausdruck einer bestimmten Milieuzugehd-
rigkeit gelesen. Wird dies dann als Leistung bewertet, gehen zugeschriebene soziale Differenzen
in die Herstellung von Leistungsunterschieden ein. Obwohl soziale Differenzen also scheinbar
in den Hintergrund geriickt werden, werden sie in Form von Zuschreibungen im Unterricht be-
deutsam und dariiber mit den Prozessen schulischer Leistungsdifferenzierung verwoben (ebd.,
S. 683-685; Budde 2018, S. 145; Kalthoff 2006, S. 119).

Ebenso wie es fiir Differenzen allgemein konstatiert wurde, ist nach Briu und Fuhrmann (2015)
auch Leistung nicht als feststehende Gréfle oder Eigenschaft von Schiiler:innen aufzufassen,
sondern vielmehr als etwas, das im alltdglichen Unterrichtsgeschehen interaktiv hergestellt und
zugeschrieben wird. Leistung stellt ihnen zufolge eine soziale Konstruktion dar, die von Leh-
rer:innen und Schiiler:innen erzeugt, verfestigt und reproduziert wird (ebd., S. 49). Uberdies
verweist Meier (2011, 2015) darauf, dass diese Prozesse mit Anforderungen auf Verhaltens-
ebene verwoben sind. Gute Leistungen konstituieren sich demnach nicht allein tiber richtige
Antworten, sondern auch iiber die Art und Weise, diese hervorzubringen, was moglichst selbst-
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stindig erfolgen soll (ebd. 2011, S.102; ebd. 2015, S.73f.). Die Erkenntnisse von Breiden-
stein und Thompson (2014) verdeutlichen, dass in den Herstellungsprozessen von Leistung die
spannungsreiche Anforderung von Lehrer:innen bearbeitet wird, die individuelle Leistung ob-
jektiv und legitim erscheinen zu lassen, diese gleichzeitig aber auch auf die jeweiligen Schiiler:in-
nen zu beziehen, um eine zweifelsfreie Zurechnung zu Personen zu erwirken (ebd., S. 100).

In den Prozessen der schulischer Leistungserzeugung wird Schiiler:innen ein Status als gute:r
oder weniger gute:r Schiiler:in zugewiesen und sie darin auch zu ihren Mitschiiler:innen und
deren zugeschriebenem Leistungsvermogen ins Verhiltnis gesetzt, wie Rabenstein et al. (2013)
herausstellen. Uber die Erzeugung von Leistungsdifferenzen werden Schiiler:innen somit hie-
rarchisch positioniert, wodurch im Unterricht eine Differenzordnung entlang der schulischen
Leistung etabliert wird (ebd., S. 674f.).

Kalthoff (2000) zufolge wird die Leistungsordnung im Unterricht u.a. innerhalb des Unter-
richtsgesprichs 6ffentlich markiert. Als zentral gelten die bereits vorgestellten Mechanismen
des Unterrichtsgesprichs. Der Lehrerkommentar, mit dem die dreiteilige Redeabfolge aus der
vorausgehenden Lehrer:innenfrage und darauf folgender Schiiler:innenantwort schliefSt, kenn-
zeichnet das in der Antwort prisentierte Wissen als richtig oder falsch und attestiert den jewei-
ligen Schiiler:innen eine adiquate oder inadiquate Leistung (ebd., S. 437). In diesen Prozes-
sen erlangen Lehrer:innen eine Vorstellung, welche Schiiler:innen bei welcher Art von Fragen,
korrekte Antworten zu geben vermégen. Diese Zuschreibungen richtiger oder unzureichender
Antworten ermdglichen es Lehrpersonen das Unterrichtsgesprich insofern zu lenken, als dass
die Auswahl von Schiiler:innen zur Beantwortung von Fragen an dem ihnen zugeschriebenen
Vermégen ausgerichtet wird, diese auch beantworten zu konnen (ebd., S. 441).

Es deutet sich hier bereits an, dass die Erzeugung von Differenzen im Unterricht eng verwo-
ben mit der Produktion unterrichtlichen Wissens ist, indem den Schiiler:innen tiber ihre ein-
gebrachten Antworten Leistung zugeschrieben wird. Der folgende Abschnitt widmet sich der
unterrichtlichen Wissensorganisation, um deren Bedeutung in der Unterrichtsinteraktion grei-
fen zu konnen.

Die unterrichtliche Wissensorganisation als Differenzierungsgeschehen

Anhand der Kommentierung der Lehrperson wird den Schiiler:innen nicht nur eine Leistung
tber ihre Antworten und Beitrige zugeschrieben, sondern die Inhalte auch hinsichtlich ihrer
Passung fiir den Unterricht beurteilt und darin gesteuert, was angeeignet werden soll. Nach Kol-
be et al. (2008) wird dabei ,die Differenz zwischen anerkanntem Schulwissen und dem nach
schulischer Wissensordnung fiir Lernen nicht relevanten Wissen® (ebd., S. 131) bearbeitet, in-
dem die von Schiiler:innen eingebrachten Inhalte als im Unterricht verwertbar markiert oder
als irrelevant verworfen werden. Die als relevant gekennzeichneten Inhalte werden ,,in den Wis-
senskdrper der Klasse als offiziell sanktioniertes Wissen eingefithrt® (Kalthoff 1995, S.936),
wonmit sie gleichzeitig potenziell abpriifbar werden.

Dem ofhiziellen Status von Inhalten wird dabei nicht nur verbal, sondern auch auf Ebene der
Materialitit Ausdruck verliehen, wenn diese an der Tafel und/oder in den Heften der Schii-
ler:innen dokumentiert werden, wie unter Einbezug der Befunde von Kalthoff (2014b) fest-
gestellt werden kann. Die miindliche Darstellung wird darin um eine visualisierte erginze (ebd.,
S. 874). Kalthoff (1997b), Réhl (2013) und auch Wagner-Willi (2005) verdeutlichen, wie der
Anschrieb an der Tafel mit einer Ubertragung in die Hefte auf Schiiler:innenseite korrespon-
diert. Ausgehend von der Annahme, dass an der Tafel das offizielle Unterrichtswissen notiert
wird, verliuft die Ubertragung auf Schiiler:innenseite zumeist eigeninitiativ (ebd., S. 93; Rohl
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2013, S. 95-97; Kalthoff 1997b, S. 100-103). Neben Tafel und Heften werden nach Kalthoff
(2014b) zahlreiche weitere Objekte im Unterricht zu ,,Mittlern des Wissens* (ebd., S. 874),
indem sie auf die relevanten und zu lernenden Inhalte verweisen, diese darstellen und/oder spei-
chern. Gleichzeitig sind die Objekte nicht als passiv und neutral zu verstehen, vielmehr greifen
sie in die Prozesse von Vermittlung und Darstellung ein und gestalten diese mit (Kalthoff, Rie-
ger-Ladich & Alkemeyer 2015, S. 24f.).

Ankniipfend an die vorherigen Uberlegungen Goffmans muss bei der Erzeugung unterrichtlichen
Wissens ebenfalls der Eigenlogik der Situation Rechnung getragen werden, durch die sich Verlauf
und Wirkung des Geschehens niche festlegen lassen.® So stellen Kolbe et al. (2008) heraus, dass
zwar in den Prozessen des Unterrichtsgesprichs das relevante Wissen markiert wird, doch dabei
nicht automatisch auf dessen Durchdringung auf Seite der Schiiler:innen oder gar einen Lern-
prozess geschlossen werden kann (ebd., S. 130). Die bestehende Ungewissheit bzw. die ,,Differenz
zwischen Aneignung und Vermittlung® (ebd., S. 133, Hervorh. im Original) wird im Unterricht
tiber Praktiken bearbeitet, mit denen es den Teilnehmenden moglich wird, von Lernprozessen aus-
zugehen. So stehen den Befunden Kalthoffs (1995, 2014b) zufolge die einzelnen Schiiler:innen
im Unterrichtsgesprich nicht ausschlieflich fiir sich selbst, sondern reprisentieren immer auch
ihre Mitschiiler:innen. Antworten im Unterrichtsgesprich geben Lehrpersonen dann nicht nur
Auskunft dariiber, ob diese:r Schiiler:in im Unterricht mitkommt, sondern gleichzeitig, ob es der
gesamten Klasse moglich ist, dem Geschehen zu folgen (ebd. 1995, S. 928f.; ebd. 2014b, S. 873).
Dariiber hinaus werden einzelne Schiiler:innen stellvertretend fiir eine Gruppe von Schiiler:in-
nen angeschen, denen von Lehrpersonen ein dhnliches Leistungsvermégen zugeschrieben wird.
Anhand der Antworten wird fiir Lehrende dann nicht nur ersichtlich, ob diese:r Schiiler:in dem
Unterricht zu folgen vermag, sondern auch die Schiiler:innen mit einem als dhnlich eingeschitz-
tem Leistungsstand (ebd. 1995, S. 929).

Ahnliche Mechanismen konstatiert Breidenstein (2006) auch fiir die »Produktorientierung®
(ebd., S.222) im Unterricht sowie die Leistungsbewertung (Breidenstein 2010, S. 879). Uber
die bestindige Verschriftlichung und Dokumentation werden fiir die Teilnehmenden und auch
fiir Auflenstehende wie Eltern durchgefithrte Arbeitsprozesse einsehbar. Bei der Leistungsbe-
wertung wird diese Arbeit abgepriift und als gelungene oder weniger gelungene Aneignung von
Inhalten attestiert. Indem in beiden Prozessen also sichtbare Produkte getaner Arbeit erzeugt
werden, dienen sie dem Unterricht und dessen Teilnechmer:innen als weitere Selbstvergewisse-
rung, dass etwas gelernt wurde (ebd.).

Anhand der Ausfithrungen lasst sich Unterricht nun als ein Differenzierungsgeschehen fassen,
in dem Schiiler:innen iiber aufgerufene Differenzkategorien unterschieden und dabei auch hie-
rarchisch positioniert werden. Insbesondere die Kategorie der Leistung bildet einen zentralen
Bezugspunkt unterrichtlicher Differenzierungspraktiken, gerade auch weil eine Leistungsat-
testierung eng verwoben mit den Mechanismen der Wissensproduktion ist. Die Produktion
unterrichtlichen Wissens stellt dabei selbst einen Unterscheidungsprozess dar, wenn die von
Schiiler:innen eingebrachten Inhalte als relevant und irrelevant eingeordnet werden.

8  Systemthcoretisch wird dieses Phinomen als ,doppelte Kontingenz* (Kieserling 1999, S. 87, Hervorh. im Original)
gefasst. Schiiler:in und Lehrer:in handeln nicht nur entsprechend der Erwartungen des:r jeweils anderen, sondern
auch in Abweichung dazu. Da diese Erwartungen und Abweichungen sowohl von Lehrer:in auf Schiiler:in als auch
von Schiiler:in auf Lehrer:in ausgehen, entsteht eine Dopplung dieser Ungewissheit. Fiir die Teilnehmer:innen im
Unterricht sind die Wirkungen des Geschehens somit nicht vollstindig erschliebar, vielmehr werden ausgehend
von wechselseitigen Beobachtungen in der Interaktion Deutungen und Interpretationen generiert und das Gesche-

hen dariiber gesteuert (ebd.; Luhmann 1985, S. 84).
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Prozesse der Identifizierung in sozialen Situationen bzw. der Differenzierung im Unterricht die-
nen der Herstellung von Ordnung, indem die Interaktionsteilnehmer:innen, insbesondere die
Schiiler:innen, kategorisiert und positioniert werden. Es ist somit auch fiir unterrichtliche Haus-
aufgabensituationen anzunchmen, dass sich dort Prozesse der Identifizierung und Differenzierung
rekonstruieren lassen. Damit verbunden sind Fragen, wie Prozesse der Identifizierung in unter-
richtlichen Hausaufgabensituationen verlaufen, welche Kategorien Lehrer:innen und Schiiler:in-
nen dabei aufrufen und welche hierarchischen Anordnungen dariiber vorgenommen werden.
Aufgrund der wechselseitigen Einschitzung und Kategorisierung sind die Teilnehmer:innen
sozialer Interaktionen bemiiht, sich vor anderen als kompetent im gemeinsamen Austausch zu
erweisen. Dem wird tiber Selbstdarstellungen Ausdruck verlichen, wie im Folgenden aufgezeigt
werden kann.

3.2.3 Die Selbstdarstellung der Unterrichtsteilnechmer:innen

Es wurde bereits verdeutlicht, dass die wechselseitige Wahrnehmbarkeit in sozialen Interaktio-
nen auch mit einer gegenseitigen Kontrolle der Teilnehmenden verbunden ist, ob sie der jewei-
ligen Rahmung der Situation zu entsprechen vermogen. Daraus ergibe sich fiir Individuen die
Aufforderung, sich tiber eine entsprechende Selbstdarstellung vor anderen als kompetente Ak-
teure zu zeigen, die der Situation gewachsen sind und mit dieser umgehen konnen. Ausgehend
davon kann fiir den Unterricht gezeigt werden, wie Schiiler:innen tiber ihre Selbstdarstellung
den Anforderungen entsprechen, aber auch welche Bedrohungen sich fiir solche Darstellungen
ergeben und wie dem tiber eine Distanzierung vom Unterrichtsgeschehen begegnet wird.

Imagepflege: Die Selbstdarstellung vor Anderen

Eine Selbstdarstellung, die Individuen in sozialen Interaktionen einnehmen und den anderen
Teilnehmer:innen vermitteln, fasst Goffman als Image (1986, S. 10). Ein Image kann ihm zufol-
ge als der positive soziale Wert definiert werden, den man fiir sich durch die Verhaltensstrategie
erwirbt, von der andere annehmen, man verfolge sie in einer bestimmten Interaktion. Image ist
ein in Termini sozial anerkannter Eigenschaften umschriebenes Selbstbild, — ein Bild, das die
anderen iibernehmen kénnen® (ebd.).

Goftman betont jedoch auch, dass das Image als Selbstbild einer Person nur durch die wech-
selseitige Anerkennung des Gegeniibers erzeugt und erworben werden kann. Es konstituiert
sich aus der alternierenden Zuerkennung von sozialen Eigenschaften zwischen den Interaktions-
teilnechmer:innen. In dieser doppelten Eingebundenheit des Images wird es fiir die Beteiligten
erforderlich, sich auch um das Image des Gegeniibers und nicht nur um das eigene Image zu
bemiihen. Es geht darum, dass jede:r Teilnehmer:in sein:ihr ,,Gesicht wahren (Goffman 1986,
S. 14) kann und eine immer auch mégliche Herabwiirdigung oder Verletzung des Images ver-
mieden oder abgewendet wird. Denn nur durch die Wahrung des eigenen und des Images der
anderen Interaktionsteilnehmer:innen kann eine Interaktion aufrechterhalten und fortgefiihrt
werden (ebd.,, S. 16f.).

Ereignisse, die das eigene oder das Image des Gegeniibers bedrohen, bediirfen daher eines ent-
sprechenden Umgangs, mit dem diese abgewendet, abgemildert oder umgedeutet werden, wie
Goffman aufzeigen kann. Dies realisieren die Interaktionsteilnechmer:innen tber ,Techniken
der Imagepflege (1986, S. 18), von Goffman als “face-work” (1982b, S. 12) gefasst, mit denen
die Selbstdarstellung auch in bedrohlichen Momenten in Passung zum erzeugten Image gesetzt
wird und gewahrt werden kann. Zu diesen Techniken zéhlt er z.B. diplomatisches Geschick
oder Take (ebd. 1986, S. 19; Briu & Fuhrmann 2019, S. 46).
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Auch fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen geht es im Unterricht darum, sich als kompetente
Lehrperson oder als kompetente:r Schiiler:in darzustellen. Insbesondere fiir Schiiler:innen ist
dies relevant, da ihr Tun ihnen als Leistung zugeschrieben wird (Briu & Fuhrmann 2015, S. 51).
Ethnographische Studien veranschaulichen im Riickgriff auf die Arbeiten Goffmans, wie Lehr-
personen und Schiiler:innen im Unterricht wechselseitig an der Hervorbringung eines:r guten
Schiilers:in arbeiten. So zeigt Meier (2011) auf, dass im Unterricht in der Simulation von Prii-
fungssituationen Abliufe anstehender Leistungsiiberpriifungen eingeiibt und den Schiiler:in-
nen die damit einhergehenden Anforderungen ersichtlich gemacht werden, wodurch ihnen ein
orientiertes Handeln in der Priifung und damit das Erreichen einer guten Leistung erleichtert
wird — Vorgehen, die Meier als ,,Praktiken der Orientierung® (ebd., S. 75) beschreibt.

Die Erzeugung cines Images leistungsstarker Schiiler:innen ist ein wechselseitiger Prozess, in dem
tiber die Performanz von Leistungsstirke durch die Schiiler:innen sowie entsprechenden Zu-
schreibungen durch Lehrpersonen ein positives Leistungsbild dieser Schiiler:innen erzeugt wird.
Ein solches Bild von Schiiler:innen wird in Unterrichtssituationen auch vor Zwischenfillen ge-
schiitzt, was im Unterricht falsche oder fehlerhafte Beitrige sein konnen. Mit ,,Image-Praktiken”
(Meier 2011, S. 103) sehen Lehrpersonen iiber diese Schiiler:innenbeitrige hinweg, heben nur
korrekte Anteile hervor oder iiberfithren Ungenauigkeiten selbst in die richtige Antwort. Uber
»Kulanz-Praktiken” (ebd., S. 102) kénnen Lehrpersonen zudem weniger gute Leistungen von der
Bewertung ausnehmen oder anheben, um gute Leistungen herzustellen (ebd., S. 121).

Diese Praktiken werden jedoch nicht allen Schiiler:innen gleichermaflen zuteil. Schiiler:innen
wird Kulanz oder, wie von Zaborowski (2011) rekonstruiert, eine Orientierung itber Anfor-
derungen auch verwehrt und ihnen damit erschwert, gute Leistungen zu erbringen. Dies kann
Ausdruck der Reproduktion und Verfestigung von Selektionsentscheidungen und erzeugten
Leistungszuschreibungen sein, wenn Schiiler:innen negativ selektierter Schulformen Méglich-
keiten der Forderung tiber klare Strukturierungen und transparente Arbeitsanweisungen ver-
wehrt werden (ebd., S. 317-320).

Mit Goffman kénnen die Beschreibungen zu Selbstdarstellungen in sozialen Interaktionen
weitergefiihrt werden. So zeigt er auf, dass nicht alle bedrohlichen Momente abgewendet oder
iibersehen werden kénnen, wodurch die Individuen diesen ,,den anerkannten Status eines Zwi-
schenfalls zugestehen, um diesen als eine Bedrohung zu ratifizieren, die direkte 6ffentliche Auf-
merksamkeit verlangt“ (1986, S. 24f.). Die Auswirkung des Ereignisses auf das Image lisst sich
dann in einem ,korrektive[n] ProzefS (ebd., S.24, Hervorh. im Original) bearbeiten, womit
eine Bedeutungsverschiebung der Handlung vorgenommen wird, sodass diese nicht linger als
Regeliibertretung oder Verstof} gilt, sondern von anderen hingenommen werden kann (ebd.
1982a, S. 156). Zugleich ist es dabei erforderlich, die Achtung vor dem Gegeniiber symbolisch
zum Ausdruck zu bringen, es handelt sich um eine ,, dusgleichshandlung” (ebd. 1986, S. 25, Her-
vorh. im Original), mit der die Wiederherstellung des rituellen Gleichgewichts in der Interak-
tion verbunden ist. Dies vollzicht sich sowohl iiber ,,Evklirungen* (ebd. 1982a, S. 157, Hervorh.
im Original) sowie ,,Entschuldigungen” (ebd., S. 161, Hervorh. im Original) als auch iiber ein
~Ersuchen” (ebd., S. 163, Hervorh. im Original).

Erklirungen konnen nach Goffman die Form eines Einspruchs annehmen, mit der die Tat oder
die eigene Person als Urheber:in negiert werden und die Anklage als filschlich gekennzeichnet
wird. Weitere Formen von Erklirungen bestehen im Auflern der eigenen Wahrnehmung, wie
die Tat zu verstehen ist, dem Anfithren mildernder Umstinde oder der Bestitigung, die Tat be-
gangen zu haben unter gleichzeitiger Angabe, nicht gewusst zu haben, was vor sich ging (1982a,
S.157-160). Goffman zeigt auf, wie solchen Ausfithrungen der Status einer ,,,guten’ Erklirung*
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(ebd.) zugeschrieben wird, wenn der Verstof§ des Handelnden dariiber abgeschwicht werden
kann, tun sie dies nicht, werden sie als ,,,schlechte’ Erklirung® (ebd., S. 161) angesehen.

Uber Erklirungen relativieren oder nivellieren die Akteure den Verstof8, Entschuldigungen hin-
gegen erkennen den Verstoff als solchen an, denn es handelt sich nach Goffman (1982a) um
seine Geste, durch die ein Individuum sich in zwei Teile spaltet, in einen Teil, der sich eines Ver-
gehens schuldig gemacht hat, und in einen Teil, der sich von dem Delike distanziert und die An-
erkennung der verletzten Regel bestitigt“ (ebd., S. 161f.). Beide Formen kommen laut Goffman
vorzugsweise nach dem begangenen Verstoff zum Einsatz. Demgegeniiber betont er, dass das
Ersuchen einer Regelverletzung dagegen klar voraus geht, indem das Einverstindnis des Gegen-
iibers fiir eine Ubertretung von Regeln eingeholt wird. Dies ist dann mit dem Risiko verbun-
den, dass ein Einverstindnis auch verwehrt werden kann. Ein Beispiel fiir ein Ersuchen stellen
Formulierungen wie ,Darf ich fragen, ... dar, mit denen die darauffolgende Frage als Ubergriff in
den personlichen Bereich und damit als potenzielle Regelverletzung gekennzeichnet wird (ebd.,
$.163-165).

Korrektives Handeln kann dariiber hinaus auch kérperbezogen erfolgen, wie Goffman her-
ausstellt. Der Korper reichert bei diesen Ereignissen die Definition der Situation an, die sonst
missverstindlich sein und dem Individuum negativ angelastet werden kénnte. Das Individuum
svollzieht eine seine Situation betreffende Kundgabe, er gibt eine kérperliche Darstellung seiner
Definition der Situation, er macht eine Geste in die Runde“ (19824, S. 177). Uber diese »leibge-
bundene Kundgabe* (ebd., S. 181) stellt das Individuum somit Eindeutigkeit in Bezug auf seine
Handlungen her und verleiht darin seinem Regelverstindnis Ausdruck.

Individuen sind in Interaktionen daran orientiert, sich positiv darzustellen, ein positives Image
von sich zu erzeugen, was im Unterricht vor allem in Bezug auf Leistung Relevanz erlangt. Ins-
besondere in korrektiven Austauschprozessen zeigt das Individuum sich und anderen, dass es die
Regeln des Miteinanders beherrsche, auch wenn diese verletzt wurden und bemiiht ist, sowohl
das eigene als auch das Image des Gegeniibers zu wahren. Dies ist jedoch nicht in allen Inter-
aktionen der Fall, vielmehr kommt es auch zu Gesichtsverlusten der Teilnehmer:innen, wie der
folgende Abschnitt verdeutlicht.

Bedrohungen des Images

Die Aufrechterhaltung des Images gelingt nur wechselseitig, wie gezeigt werden konnte, so-
dass meist von einem kooperativen Zusammenspiel der Interaktionsteilnehmer:innen bei be-
drohlichen Ereignissen auszugehen ist, um diese zur beidseitigen Zufriedenheit und damit zur
Wahrung des Images aller Beteiligten aufzulésen. Davon unterscheidet sich fiir Goffman ein
Vorgehen, mit dem das eigene Image auf Kosten anderer aufgebaut wird. Eine solche aggressive
Technik der Imagepflege ist eine von einer Person herbeigefiithrte Situation vor Publikum, in
der ein Image in Gefahr gerit, der Korrekturprozess allerdings anderen iiberlassen wird. Die
Situation entwickelt sich zum Wettkampf, indem die Beschidigung des Images des Gegeniibers
zur positiven Selbstdarstellung genutzt wird (1986, S. 30). Wenn es dem Angegriffenen jedoch
gelingt, die Beschidigung seines Images abzuwehren, kann das Vorgehen zum Gesichtsverlust
des Initiators fithren, sodass es auch ein Risiko ist, das Image anderer zu schidigen (ebd., S. 31£.).
Der Initiator erscheint dann als derjenige, der gegen den rituellen Kodex von Interaktionen
verstof$en hat — ,das Image, das verletzt wird, ist das des gegen die Regel VerstofSenden selbst”
(ebd. 19824, S. 151).

Im Unterricht wenden Schiiler:innen zur Inszenierung der eigenen Person als besonders leis-
tungsstark auch aggressive Techniken der Imagepflege an, indem sie herausstellen, mehr ge-
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macht zu haben als ihre Mitschiiler:innen, wie Briu und Fuhrmann (2019) in Referenz auf
Goftmans Konzept des Images zeigen konnen. Wahrend die Schiiler:innen ihre eigene Arbeit
tiber die Abgrenzung positiv hervorheben, wird das Image der Mitschiiler:innen geschidigt, sie
erscheinen als weniger fleifig und engagiert. Die Reaktion der Lehrpersonen ist dabei maf8geb-
lich daran beteiligt, ob es zu einem Gesichtsverlust kommt oder dieser abgewendet werden kann
(ebd., S. 52f.).

Goffman beschiftige sich in seiner Studie ,,Stigma“ (2014) auch mit solchen Beschidigungen
des Images, die z. B. durch Zuschreibungen erfolgen kdnnen. Besitzt die Etikettierung dabei eine
stark ,diskreditierende Wirkung* (ebd., S. 11) wird sie zum Stigma, mit der das Individuum
»von einer ganzen und gewdhnlichen Person zu einer befleckten, beeintrichtigten herabgemin-
dert” (ebd., S. 10f.) wird. Eine solche drohende Stigmatisierung sicht Goffman als einen Anlass
fiir Individuen, sich Taduschungen (s. Kap. 3.1) zu bedienen, um Informationen iiber sich mit
diskreditierender Wirkung zu verbergen. T4uschungen sind Goffman zufolge auch als ,Tech-
niken der Informationskontrolle“ (ebd., S. 116) anzusehen, mit denen ein Individuum Etiket-
tierungen abwenden kann (ebd., S. 95). Dabei kénnen eingeweihte Vertraute als Komplizen
helfen, die bedrohlichen Informationen zu verbergen, wohingegen andere Interaktionsteilneh-
mer:innen unwissend gehalten werden. Unterstiitzt wird dieses Vorgehen durch die Wahrung
von Distanz zu anderen, sodass deren Moglichkeiten, Informationen zu erlangen, eingeschrinke
werden (ebd., S. 120-125).

Dem entgegengesetzt skizziert Goffman (2014) ein Vorgehen, das einer méglichen Identifizie-
rung eines Stigmas vorweggreift: Das Individuum ,.kann sich freiwillig enthiillen, wodurch es
seine Situation radikal umformt von der eines Individuums, das Information zu managen hat,
in die eines Individuums, das unbequeme soziale Situationen zu managen hat, von der einer dis-
kreditierbaren Situation in die einer diskreditierten Person (ebd., S. 126). Nach einer Enthiil-
lung wird es erforderlich, einen Umgang mit den Zuschreibungen zu finden (ebd.). Allerdings
unterscheidet Goffman mit dem ,,Kuvrieren (ebd., S. 128) eine weitere Variante, durch das die
Aufdringlichkeit eines Stigmas abgeschwicht wird. Deutlich wird dies an dem Vorgehen er-
blindeter Personen, das sprechende Gegeniiber direkt anzublicken, obwohl dieses nicht geschen
wird (ebd., S. 131).

Fiir den Unterricht heben Breidenstein und Meier (2004) nun hervor, dass die Selbstdarstellung
von Schiiler:innen als besonders leistungsstark oder eine solche Attestierung durch Lehrer:in-
nen oder gute Noten auch negative Etikettierungen wie den ,,Streber-Vorwurf“ (ebd., S. 554)
initiieren konnen. Dieser bezieht sich auf auflergewdhnlich gute Leistungen, die einem Engage-
ment iiber das eigentlich geforderte hinaus zugeschrieben werden. Bei einer Verwendung unter
befreundeten Schiiler:innen kann eine solche Leistung in scherzhafter Form zuriickgewiesen
werden und dient dann als Element der Regulierung und Vergewisserung geteilter Orientierun-
gen. Zwar wird in der Etikettierung als Streber eine gute Leistung als solche anerkannt, doch
erfahren Schiiler:innen zugleich eine negative Bewertung ihres Tuns. Auch wenn der Streber-
Vorwurf meist eine weniger diskreditierende Wirkung hat als die von Goffman beschriebenen
Stigmatisierungen kann er Anlass fiir sozialen Ausschluss sein und herabwiirdigende Wirkung
haben. Eine gute Leistung droht mit der Streber-Bezeichnung zum Makel zu werden (ebd.,
S. 560f.).

An Beurteilungen und Etikettierungen wie der Bezeichnung als Streber wird deutlich, dass
Schiiler:innen im Unterricht einer zweifachen Bewertung ihres Tuns ausgesetzt sind, denn
sie werden nicht nur an den institutionellen Anforderungen beurteilt, sondern auch nach den
Mafistiben, die unter den Peers geltend gemacht werden und ein Gegengewicht zu den schuli-



Die Interaktion im Unterricht

schen Anforderungen bilden kénnen (Breidenstein & Meier 2004, S. 561). Der doppelte Bezug
in der unterrichtlichen Interaktionsstruktur ist somit fiir Schiiler:innen auch mit Risiken der
Etikettierung behaftet. Mit Goffman konnte gezeigt werden, dass diese Zuschreibungsprozesse
entsprechende Umgangsformen erfordern, um die eigene Selbstdarstellung zu wahren. Als eine
weitere Variante, gerade in Hinblick auf den Unterricht, kann eine Distanzierung von den ge-
stellten Anforderungen bestimmt werden.

Distanzierung im Unterricht

Mit Goffman ist zunichst zu betonen, dass nicht in allen Situationen die Méglichkeit fiir Indi-
viduen besteht, Etikettierungen abzuwenden und ein selbstgewihltes Image zu bewahren. In sei-
nem Werk , Asyle“ (1972) zeigt er am Beispiel totaler Institutionen, wie Gefingnissen oder psy-
chiatrischen Anstalten, die ,,sich als Wohn- und Arbeitsstitte einer Vielzahl dhnlich gestellter
Individuen definieren [lassen], die fiir lingere Zeit von der tibrigen Gesellschaft abgeschnitten
sind und miteinander ein abgeschlossenes, formal reglementiertes Leben fithren® (ebd., S. 11),
wie der Status als Insasse bestindig festgeschrieben wird. Formen der Distanznahme werden
unterbunden, wodurch das Individuum die fremdbestimmte Zuschreibung des Images nicht ab-
zuwenden vermag. Einen solchen Mechanismus sicht Goffman u.a. im ,Looping* (ebd., S. 43),
mit denen in totalen Institutionen Distanzierungen von dem zugeschriebenen Status entgegen-
gewirkt wird, indem gegen diese vorgegangen wird: ,,Jemand ruft beim Insassen eine Abwehr-
reaktion hervor und richtet dann seinen nichsten Angriff gerade gegen diese Reaktion® (ebd.).
Wihrend also dem Individuum in anderen sozialen Interaktionen Wertschitzung und Respeke
erwiesen wird und Bedrohungen abgewendet werden, kénnen solche Handlungen in totalen
Institutionen Bestrafungen nach sich zichen, womit der Status als Insasse wiederum verfestigt
wird (ebd.; Miinch 2003, S. 298; Miebach 2010, S. 111).

Auch wenn es sich bei Schule um keine totale Institution handelt, zeigen Studien fiir die Unter-
richtsinteraktion dhnliche Mechanismen und Umgangsweisen auf, wie Goffman sic am Beispiel
des Gefingnisses herausgestellt hat. So kann in der Distanzierung von den unterrichtlichen An-
forderungen ein wesentliches Merkmal fiir den ,,Schiiler[:innenJjob“ (Breidenstein 2006, S. 11)
ausgemacht werden. In Assoziation zur Arbeitswelt beschreibt Breidenstein damit wiederkeh-
rende, routinisierte Abliufe von Schiiler:innentitigkeiten als auch die Haltung dazu: ,Man
kommt seinen Verpflichtungen nach, ohne grundsitzlich nach Sinn und Legitimitit zu fragen”
(ebd.). In dieser Form des Abarbeitens schulischer Anforderungen driicken Schiiler:innen eine
Distanz zu dem Geschehen aus, sie identifizieren sich nicht vollstindig mit diesem, sondern
konnen den damit verbundenen Aufgaben routinisiert und pragmatisch begegnen.

Die Herstellung von Distanz kann dabei durchaus herausfordernd sein, wie Untersuchungen
in Bezug auf das Helfen zwischen Schiiler:innen verdeutlichen (Breidenstein 2006, S. 196-201;
Krappmann & Oswald 1995, S. 144-146). Die Autoren betonen, dass Hilfe aufgrund der un-
gleichen Kompetenzen asymmetrisch organisiert ist und mit Konflikten verbunden sein kann,
indem ein:e Schiiler:in einem:r anderen Schiiler:in hilft, der:die Aufgaben nicht alleine bear-
beiten kann. Breidenstein zufolge wird es fiir eine gelingende Hilfsbezichung fiir die darin ver-
wickelten Schiiler:innen erforderlich, sich von dieser Konstellation zu distanzieren, um einen
symmetrischen Austausch wieder herzustellen (2006, S. 200f.). Demgegeniiber stellt Breiden-
stein die Unterstiitzung als einen potenziell wechselseitigen und tiber eine lingere Zeitspanne
symmetrischen Austauschprozess heraus, indem ein:e Schiler:in mal dem:r Mitschiiler:in bei-
steht, diese:r in einer anderen Situation dann wiederum auch ihm:ihr aushilft. Zu dieser Unter-
stiitzung zihle Breidenstein u. a. das Abschreiben von Hausaufgaben (ebd., S. 195f.).
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Vor allem der Austausch und die Vergemeinschaftung mit den Peers ist fiir Schiiler:innen auch
mit der Moglichkeit verbunden, sich von den Unterrichtsinhalten zu distanzieren (Breidenstein
& Kelle 2002; de Boer 2009). Breidenstein und Kelle (2002) betonen die ,doppelte Adressa-
tenschaft* (ebd., S.327, Hervorh. im Original) im Unterricht, zum einen der Austausch mit
der Lehrperson sowie zum anderen mit den Mitschiiler:innen, als Ressource, um eine Doppel-
badigkeit der Inhalte zu erzeugen. In solchen Verfremdungen von Inhalten unter Peers veror-
tet Breidenstein (2006) den Unterhaltungswert, der Unterricht fiir Schiiler:innen ,ertriglich’
macht (ebd., S. 260).

Bereits Zinnecker (1978) verweist in den 70er Jahren auf die Notwendigkeit eines solchen Aus-
tauschs bzw. Bereiche, in denen Schiiler:innen, aber auch Lehrpersonen ihrer Distanz zu den
institutionellen Regeln und Verfahrensweisen Ausdruck verleihen kénnen. Er rekurriert dabei
auf die Uberlegungen von Goffman in seinem Werk ,Wir alle spielen Theater* (1998). Anhand
der Metapher der Bithne arbeitet Goffman heraus, dass Teilnehmer:innen sich als kompetent
erweisen, wenn sie zwischen Orten und dem jeweiligen Publikum unterscheiden konnen. Er
verdeutlicht diese Uberlegung anhand einer Trennung von ,.Vorderbithne® (ebd., S. 100) und
»Hinterbithne* (ebd., S. 104). Wihrend auf der ersten ein Verhalten entsprechend der Erwar-
tungen des Publikums erforderlich wird, stellt die Hinterbithne einen entlasteten Bereich dar,
denn zu diesem besitzt das Publikum keinen Zutritt. Individuen kénnen in solchen Bereichen
ihre Darstellung vor dem Publikum einiiben, sich vorbereiten, aber auch ,die Maske fallen las-
sen” (ebd.).

Zinnecker konzeptualisiert im Anschluss an Goffman die Vorder- und Hinterbiihne in der In-
stitution Schule als Bereiche, auf der zum einen die offiziellen Themen behandelt werden, sich
zum anderen aber auch eine Distanznahme zu diesen vollzieht (1978, S. 34f.). Der Austausch
mit den Peers wire demnach der Hinterbithne zuzuordnen. Doch die Bearbeitung der einerseits
schulischen, andererseits peerbezogenen Anforderungen ist im Unterricht nicht durchgingig
trennscharf voneinander abzugrenzen, wie es die Unterscheidung von Vorder- und Hinterbiih-
ne suggeriert. Vielmehr konnen Studien zeigen, dass Vorder- und Hinterbithne miteinander
verflochten sind und es dabei auch geschehen kann, dass die Hinterbiihne zur Vorderbiithne
wird (Bennewitz & Hecht 2018; Bennewitz & Meier 2010; de Boer 2009; Breidenstein & Kelle
2002). Fiir Schiiler:innen wird es erforderlich, einen Umgang mit Themen der Peer-Kultur vor
der Unterrichtsoffentlichkeit zu finden. Dies erscheint gerade insofern herausfordernd, als dass
diese Themen Anschlussstellen in den privaten Bereich aufweisen, was wiederum die Frage auf-
wirft, wie der Thematisierung auflerschulischer oder privater Inhalte in unterrichtlichen Inter-
aktionen begegnet wird. Hinsichtlich der vorliegenden Untersuchung erlangt dies an Relevanz,
da mit Hausaufgaben eine Bearbeitung schulischer Inhalte auflerhalb des Unterrichts initiiert
wird und anzunehmen ist, dass sich Bezugnahmen auf diesen Bereich dann auch im Unterricht
niederschlagen. Das folgende Kapitel widmet sich daher abschliefend dem Einzug von Aufler-
schulischem oder Privatem in Unterricht und Schule.

3.2.4 Unterrichtsinteraktion als Grenzarbeit

Dic folgenden Ausfithrungen verdeutlichen, dass der Eintritt von Auflerschulischem und Pri-
vaten in Unterricht und Schule u.a. als Entgrenzung gefasst werden. Um diese Mechanismen
greifbar zu machen, werden die Uberlegungen Goffmans um weitere Theoretisierungen und
Studien zu Privatem, Grenzen und Entgrenzungen erginzt. Die Grenzbearbeitung gegentiber
dem Auf8erschulischen und Privaten wird dabei als Prozess hervorgehoben, tiber den sich Indi-
viduen verorten und gegeniiber Auf8erem abgrenzen.
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Grenzen und Entgrenzungen von Schule, Unterricht und Lehrer:innenhandeln

Zunichst lisst sich mit Goffman (1971) eine Unterscheidung zwischen 6ffentlichen und priva-
ten Orten anfiihren. Gegeniiber der Zuginglichkeit 6ffentlicher Orte sind die privaten Orte fiir
ihn ,geschlossene, schalldichte Orte, an denen nur Angehérige oder dorthin Eingeladene sich
versammeln® (ebd., S.21). Im Interesse Goffmans liegen die 6ffentlichen Situationen, sodass
er eine nihere Bestimmung des Privaten vernachlissigt. Unter Hinzuziehung der Uberlegun-
gen von Réssler (2001) lisst sich Privatheit weiter theoretisieren. Sie konzipiert das Private ab-
hingig von einem kontrollierbaren Zugang zu entsprechenden Bereichen oder Informationen:
»[A]ls privat gilt etwas dann, wenn man selbst den Zugang zu diesem ,etwas’ kontrollieren kann.
Umgekehrt bedeutet der Schutz von Privatheit dann einen Schutz vor unerwiinschtem Zutritt
anderer” (ebd., S.23). Die Méglichkeit der Kontrolle unterscheidet sich je nach Kontext, wo-
durch das Private etwas situativ Konstruiertes darstellt (ebd., S. 25).

Fiir den Unterricht arbeiten Heinzel (2003) und Bennewitz und Hecht (2018) heraus, dass mit
Settings, wie Kreisgesprichen oder Morgenkreisen, Schiiler:innen aufgefordert werden, sich als
»ganze Person (ebd., S. 189) zu zeigen, was auch Schilderungen des Privaten umfasst. Es werden
damit Ereignisse aus einem geschlossenen Bereich, der nicht allen Unterrichtsteilnehmer:innen
zuginglich ist, in die Unterrichtsinteraktion getragen. Neben den Moglichkeiten der Inszenie-
rung privater, personlicher oder peerbezogener Themen und einer entsprechenden Selbstdar-
stellung, insbesondere vor den Mitschiiler:innen, ist die Bearbeitung der damit verbundenen
Anforderungen als ein ,,doing privacy“ (ebd., S. 188) fiir die Schiiler:innen auch mit einem Be-
grenzen privater Informationen verbunden, um vor der Kreiséffentlichkeit keiner BlofSstellung
zu erliegen (ebd., S. 187; Heinzel 2003, S. 116).

Eine Kontrolle und ein Begrenzen von privaten Informationen stellt fiir Schiiler:innen insbe-
sondere bei der Besprechung lebensweltbezogener Aufgaben eine Herausforderung dar (Fuhr-
mann 2020). In diesen Aufgaben werden fachliche Inhalte mit dem Alltag der Schiiler:innen
verbunden, sodass Privates zur Voraussetzung wird, die Aufgabe zu losen. Die eingebrachten
privaten Informationen dienen dann im Unterrichtsgesprich nicht nur dazu, fachlich relevantes
Wissen zu erzeugen, vielmehr werden dariiber auch Gruppenzugehorigkeiten der Schiiler:in-
nen innerhalb der Peer-Group ausgelotet (ebd., S. 47).

Die bisherigen Ausfithrungen zum Einzug von Privatem in die Unterrichtsinteraktion tiber Er-
zihlungen und Besprechungen von Aufgaben lassen sich mit den Rekonstruktionen von Idel
(2013) um Praktiken von Lehrpersonen im Ganztagsschulbereich erweitern, die eine Nihe zum
hiuslichen und privaten Bereich aufweisen, worin er eine praxistheoretisch gefasste Verschie-
bung von Grenzen verortet. Die Aufnahme ,familiarisierter Praktiken (ebd., S. 156) stellt fiir
ihn eine Grenzverschiebung nach aufien dar, die zu zunehmend informalisierten Titigkeiten
von Lehrer:innen und Schiiler:innen fithre. Idel veranschaulicht dies an einer Lehrerin, die den
Rucksack eines Schiilers aufriumt, um das bendtigte Material zu finden. Begleitet wird dies
von eciner Verschiebung nach innen in der mit individualisierten Unterrichtskonzepten ver-
bundenen Aufforderung an Schiiler:innen, Verantwortlichkeit fiir den eigenen Lernprozess zu
tibernehmen. Es verschieben sich damit Grenzen hinsichtlich der Fragen, was in welcher Weise
bearbeitet und thematisiert wird (ebd., S. 160).

Mit der Verschiebung von Grenzen der Schule beschiftigt sich auch Nerowski (2015) aus einer
handlungstheoretischen Perspektive. Fiir ihn ergibt sich die Grenze der Schule in Abhingigkeit
von Handlungen der Lehrpersonen, ,die nicht auf die mit der Rolle der Lehrkraft einherge-
henden Verpflichtungen verweisen® (ebd., S. 140). In Situationen, in denen Lehrpersonen ihr
Handlungsfeld ausdehnen, verschiebt sich demnach die Grenze der Schule. Motiviert werden

53



54 |

Hausaufgaben im Unterricht: Eine Praxis mit eigener Ordnung

diese Handlungen u.a. durch cine ,Leistungsschwiche' bei Schiiler:innen, wodurch sich Leh-
rer:innen aufgefordert sehen, Nachforschungen iiber Ursachen anzustellen (ebd., S. 184).
Wernet (2003, 2018) wiederum rekonstruiert mit einem strukturfunktionalistischen Ansatz
ausgehend von der Theorie Parsons Entgrenzungen im Lehrer:innenhandeln. Er versteht sol-
ches Handeln von Lehrpersonen als entgrenzt, das von einer ,universalistisch-unpersonlichen
Leistungsorientierung® (2003, S. 115) abweicht. Die Entgrenzung kennzeichnet sich hier in der
Aufnahme von diffusen Handlungselementen, die der professionellen Praxis als nicht zugeho-
rig angeschen werden und sich z.B. in beschimenden Ansprachen und Kommentierungen der
Lehrer:innen gegeniiber Schiiler:innen duflern (ebd., S. 156; ebd. 2018, S. 241). In Bezug auf
Hausaufgaben konstituiert sich dieses ,Entgrenzungsproblem* (ebd., S. 128) fiir Wernet in dem
dort angelegten eigenverantwortlichen Arbeitsprozess, der jedoch ,von dem schulischen Hand-
lungsarrangement strukeurell erzwungen [ist]“ (ebd., S. 127), indem die Arbeit zuhause mit der
Leistungsbewertung im Unterricht konfrontiert wird. Zum Gegenstand der unterrichtlichen
Leistungsbeurteilung werden mit Hausaufgaben Aktivititen, die auflerhalb des institutionali-
sierten Kontextes liegt, wodurch die Bewertung nicht spezifiziert, sondern aufgeladen durch
Diffusitit und darin entgrenzt ist (ebd., S. 128).

Auf das Verhilenis von schulischem und auflerschulischen Institutionen bezogen konstatiert
Folling-Albers (2000) eine Entgrenzung von Schule iiber eine Vermischung und neue Formie-
rung von Aufgabengebieten und Zustindigkeiten (ebd., S. 121). Diese Tendenz resultiert einer-
seits aus der Entscholarisierung von Schule, einer Oﬁhung von Schule gegentiber ihrer Auflen-
welt, wodurch das Auf8erschulische Einzug in den Schulalltag erhilt. Umgekehrt verweist sie
darauf, dass auflerschulische Institutionen schulische Aufgaben tibernchmen, sodass es zu einer
»Scholarisierung von Freizeit® (ebd., S. 124) komme.

Die daraus entstechenden Entgrenzungen in Titigkeiten und Zustindigkeiten sind allerdings mit
dem Risiko behaftet, Ungleichheiten zu erzeugen und zu verstetigen. Die Nutzung auflerschu-
lischer Institutionen, die schulbezogenen Aufgaben nachgehen, sind bisweilen kostenpflichtig,
wodurch Kindern ein Zugang verwehrt bleiben kann (Fegter & Andresen 2020, S. 1647). Zu-
dem fordern Arbeitsprozesse in Institutionen auflerhalb der Schule, die unter dem Stichwort
»[i]nformelles Lernen (Harring, Witte & Burger 2018) zusammengefasst werden, von den Be-
teiligten die Fihigkeiten, die Beschiftigung mit den Inhalten organisieren und durchfiihren zu
konnen, die wiederum nicht bei allen Schiiler:innen gleichermaflen anzunehmen sind (Fegter
& Andresen 2020, S. 1650).

Der Blick auf die Studien verweist auf unterschiedliche empirische Konzeptionierungen der
Grenzen des Schulischen. Mal wird eine Auflésung oder Uberschreitung von Grenzen betont,
mal deren Verschiebung. Gleichzeitig erweist sich als ein verbindendes Element die Anreiche-
rung der schulischen Handlungspraxis mit Elementen aus Kontexten oder Handlungspraxen,
die auf8erhalb der Schule verortet oder als dem Lehrer:innenhandeln niche per se zugehérig
angesehen werden. Darin liegt aus ethnographischer Perspektive auch eine Schwierigkeit: So
stellt sich die Frage, ob das auflerhalb liegende durch die Teilnehmenden selbst als solches ver-
standen oder es durch den Blick auf Schule an die Praxis herangetragen wird. Unabhingig davon
machen die Abarbeitungen an der Frage, was die Grenzen von Schule sind, deutlich, dass tiber
Grenzbearbeitungen auch Verortungen und Abgrenzungen nach innen und auf8en vorgenom-
men werden.

Anschliefen lisst sich dieser Gesichtspunkt an die phinomenologischen Uberlegungen Wal-
denfels (1991), der Grenzen als Konstruktion abhingig von den jeweiligen Standpunkten und
Perspektiven von Individuen bestimmt. Eine Grenze wird so zu einem relationalen Phinomen,
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tiber die einer eigenen Verortung durch die Abgrenzung gegeniiber etwas anderem Ausdruck
verlichen wird (ebd., S. 30). Mit einer Grenze wird nach Waldenfels das Eigene von dem An-
deren unterschieden, wodurch sich in einer Grenzzichung eine Auseinandersetzung mit etwas
Fremdartigem niederschligt. Uber die Abgrenzung zum anderen, dem Fremden, wird sich dann
der eigenen Position vergewissert. Uber die Festlegung, was darin eingeschlossen und was dem-
gegeniiber auflerhalb ist, stiftet das Individuum Ordnung (1991, S. 36). In Abhingigkeit von
der Relationalitit der Grenze ist auch die dariiber hergestellte Ordnung ein verinderliches Pha-
nomen: ,Ob und wie etwas oder jemand drinnen oder drauflen ist, hingt davon ab, wie eine
Situation definiert [...] ist“ (ebd., S. 37).

An dieser Stelle lassen sich nun Verbindungslinien zu den Uberlegungen Goffmans ziehen.
Uber das Ziehen, Verschieben, Ausdehnen, Uberschreiten oder Verletzen von Grenzen defi-
nieren die Interaktionsteilnehmer:innen, was ein- und demgegeniiber ausgeschlossen ist, was
drinnen, der Situation zugehérig, und was drauflen ist. Grenzarbeit wird so zu einem Prozess,
in dem sich die Ordnung sozialer Situationen konstituiert. Fiir die Rekonstruktion der Ord-
nung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen wird es demnach relevant, fiir mogliche Grenz-
bearbeitungen der Unterrichtsteilnehmer:innen und den darin vorgenommenen Verortungen
sensibilisiert zu sein.

3.3 Zwischenfazit: Die Interaktionsordnung des Unterrichts

In Anlehnung an die Arbeiten Goffmans konnte Unterricht als soziale Interaktion dargestell
werden, in der Lehrpersonen und Schiiler:innen gleichzeitig anwesend sind, sodass ihr Handeln
fureinander beobachtbar und eine wechselseitige Bezugnahme aufeinander gegeben ist. In der
Anwesenheit von anderen besteht allerdings auch ein Risiko, verletzt zu werden. Durch Uber-
griffe in den persénlichen Bereich, Handeln, das von anderen als unangemessen aufgefasst wer-
den konnte, oder Etikettierungen ist das Image einer stindigen Bedrohung ausgesetzt, wodurch
es erforderlich wird, Informationen iiber sich zu kontrollieren (Goffman 1982a, S. 397).

Im Unterricht stellt dies insofern eine besondere Herausforderung dar, als dass eine groffe Grup-
pe von Anwesenden zusammentrifft und das Handeln des Einzelnen damit nicht nur einer stin-
digen, sondern auch einer vielfachen Beobachtung unterliegt. Dabei kénnen Informationen,
die tber sich selbst preisgegeben werden, nur schwetlich kontrolliert werden. Einerseits resul-
tiert dies aus der korperlichen Prisenz, denn bereits der Korper vermittelt den anderen Teil-
nehmenden einen Eindruck der eigenen Person (Goffman 1971, S. 41-43). Andererseits kann
eine Kontrolle von Informationen auch durch die Bereiche, die dem Individuum zur Verfiigung
stehen oder auf die es Anspruch erheben kann, erschwert werden. Denn, wie dargestellt werden
konnte, kénnen diese im Unterricht durch raumliche Arrangements und Positionierungen so-
wie durch Kommunikationsmuster begrenzt werden, wodurch Ubergriffen in die eigene Sphiire
sowie einer eingeschrinkten Informationskontrolle Vorschub geleistet wird.

Dariiber hinaus konnte die Identifizierung der Teilnechmer:innen als ein integraler Bestandteil des
Unterrichts herausgestellt werden. Es handelt sich um einen Prozess, in dessen Vollzug Schiiler:in-
nen tber ihre Antworten Leistungen attestiert werden. Die Identifizierungen im Unterricht kon-
nen als machtvolle Vorginge beschrieben werden, tiber die Schiiler:innen unterschieden und als
,gute’ oder ,wenige gute’ Schiiler:innen etikettiert werden. Diese Unterschiede werden ihnen als
individuelles Vermogen zugeschrieben und sie dartiber zu anderen ins Verhaltnis gesetzt.

In dieser gesteigerten Sichtbarkeit des Einzelnen und der damit verbundenen Differenzierung
und Hierarchisierung der Teilnehmenden wird es vor allem fiir die Schiiler:innen erforderlich,
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zu erkennen, was in der Situation vor sich geht, um ein Informationsmanagement betreiben zu
konnen und eine Darstellung zu erzeugen, die er:sie, die Mitschiiler:innen und die Lehrper-
son als angemessen empfinden. Als Zuspitzung dieser Anforderung lasst sich der Einbezug des
Privaten im Unterricht verstehen, durch den fiir Schiiler:innen Grenzbearbeitungen erforder-
lich werden, um in der doppelten Interaktionsstruktur des Unterrichts nicht Etikettierungen
und Blofstellungen zu erliegen. Uber eine entsprechende Selbstdarstellung zeigen sie sich als
kompetente Akteure, sie bringen zum Ausdruck, dass sie die Situation verstehen und auf diese
reagicren konnen. Allerdings ist die Anerkennung eines Images immer auch von Lehrpersonen
und Mitschiiler:innen abhingig, sodass ein Bestehen in der unterrichtlichen Interaktion als
Aushandlungsprozess zwischen den Teilnehmenden zu verstehen ist. In diesen Aushandlungen
konstituiert sich die je eigene Logik der unterrichtlichen Interaktion, die es im Rahmen dieser
Arbeit fiir unterrichtliche Hausaufgabensituationen zu rekonstruieren gilt.

3.4 Soziale Praktiken unterrichtlicher Hausaufgabensituationen

Mit der Theorie sozialer Praktiken wird nun das sozialtheoretische Verstindnis der vorliegen-
den Arbeit entfaltet und die Ausfithrungen zur Ordnung sozialer Interaktionen sowie der Un-
terrichtsinteraktion darin eingebettet. Ausgehend von einem praxistheoretischen Ansatz wer-
den Unterricht und die situativ ausgehandelte Interaktionsordnung zu einem Geschehen, das
von Lehrer:innen und Schiiler:innen in sozialen Praktiken hervorgebracht wird. Das Interesse
richtet sich mit der Theorie sozialer Praktiken auf routinisierte Handlungsweisen, von Schatzki
(1996) als “nexus of doings und sayings” (ebd., S. 90) aufgefasst. Diese verflochtenen und auf-
einander bezogenen Handlungen sind verwoben mit Koérpern und Objekten, womit Praktiken
eine Kombination aus ,,Sprechakten, kérperlichen Bewegungen (doings) und einer durch As-
soziation zwischen sozialisierten Kérpern und materiellen Artefakten erméglichten Handhabe
der Dinge* (Hillebrandt 2014, S. 11) darstellen.

Ermoglicht werden diese Kérperbewegungen durch ein praktisches Verstehen, das dem Korper
als implizite Wissensstrukturen eingeschrieben ist. Die Theorie sozialer Praktiken zeichnet sich
damit fiir Reckwitz (2002), wie er es den Praxistheorien generell attestiert, durch ein neu justier-
tes Verstandnis von Handeln gegeniiber anderen Sozial- und Kulturtheorien aus. Das Soziale
wird nicht linger in den subjektiven Interessen von Individuen oder in kollektiv anerkannten
Normen verortet, wie es in den Modellen des homo oeconomicus oder des homo sociologicus
der Fall ist, sondern in den impliziten Wissensstrukturen, die einer Praktik zugrunde liegen.
Zum Ort des Sozialen wird die Praktik selbst (ebd., S. 246; ebd. 2003, S. 287-289).

Die Entwicklung einer praxistheoretischen Perspektive auf das Soziale fithrt Reckwitz (2003)
auf verschiedene Stromungen zuriick. Diese speist sich u.a. aus den strukeuralistisch geprig-
ten Theorien Pierre Bourdieus sowie Anthony Giddens. Weitere Einfliisse verortet er in der
Sozialphilosophie mit Ludwig Wittgenstein und Theodore Schatzki, der Ethnomethodologie
mit Harold Garfinkel und dem Poststrukturalismus, bei welchem Michel Foucault zu nennen
ist.” Zudem haben Forschungsrichtungen, wie die Cultural Studies, Science Studies und Gen-
der Studies, zentrale Impulse fiir die Praxistheorien geliefert (ebd., S. 282f.; Hillebrandt 2014,
S. 16). Diese Aufzihlung soll in aller Kiirze die Vielzahl an Einfliissen verdeutlichen, die sich in
der Praxistheorie biindeln. Es handelt sich um theoretische Konzeptionierungen, die sich teils

9 Das Maf§ des Einflusses wird dabei unterschiedlich gewichtet. So werden Ludwig Wittgenstein und Michel Fou-
cault von Hillebrandt als ,Vordenker einer Soziologie der Praxis“ (2014, S. 13) geschen, wihrend sie von Reckwitz
zu deren dirckten Vertretern gezihlt werden (2003, S. 282f.).
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voneinander unterscheiden, teils voneinander abgrenzen, aber auch tiberschneiden oder ent-
sprechen. Eine cinheitliche theoretische Modellierung liegt demnach nicht vor, wie Reckwitz
konstatiert: ,Die Praxistheorie als eine Sozialtheorie hat bisher keine abgeschlossene, durch-
systematisierte Form gefunden, und man kann ihre theoretische Vielfiltigkeit als fruchtbaren
Ideenpool wahrnehmen® (2003, S. 289). Die Impulse aus den verschiedenen Einfliissen sind als
theoretische Bausteine zu verstehen, die ein praxistheoretisches Verstindnis sozialer Wirklich-
keit vorangetrieben haben. Um daraus nun ,,Grundelemente ,einer® Theorie sozialer Praktiken®
(ebd., S. 284) zu identifizieren, nimmt Reckwitz eine Systematisierung der Uberlegungen vor.
Die folgenden Ausfithrungen bezichen sich schwerpunktmifig auf diese Synthese, um die pra-
xistheoretischen Grundannahmen fiir diese Arbeit zu verdeutlichen.

Unterricht als Zusammenhang von Praktiken

In den bisherigen Ausfithrungen ist Unterricht als Setting beschrieben worden, das im sicht-
baren und aufeinander bezogenen Handeln der Teilnehmer:innen als Unterrichtsgeschehen
hervorgebracht wird. Wie herausgestellt wurde, folgen die Handlungen implizitem Wissen und
lassen sich als eigenlogisch und geordnet verstehen. Mit einer praxistheoretischen Perspekti-
vierung lasst sich das Handeln von Lehrer:innen und Schiiler:innen als soziale Praktiken be-
schreiben. Dabei verweist Budde (2017) allerdings auf die Notwendigkeit, nicht jede Handlung
vorschnell als Praktik aufzufassen. Vielmehr bringt eine Praktik gegeniiber einer Handlung eine
Bezugnahme auf eine soziale Ordnung zum Ausdruck, ein Verstindnis dariiber, wie mit etwas
oder jemanden umzugehen ist (ebd., S. 73; Reckwitz 2002, S. 246).

Soziale Ordnung zeigt sich Reckwitz zufolge als ein Verweis auf ein “shared knowledge’ which
enables a socially shared way of ascribing meaning in the world” (2002, S. 246). Dieses geteilte
Wissen liegt implizit vor und ist den Akteuren nicht reflexiv zuginglich, stattdessen greifen
sie im Vollzug von Praktiken darauf zuriick. Es manifestiert sich als praktisches Verstehen, als
sein Koénnen im Sinne eines ,know how (ebd. 2003, S. 292), iiber das nicht nur ein einzelner
Akteur verfiigt, vielmehr wird es sozial geteilt. Zwar sind Praktiken darin fiir andere lesbar und
bilden ,ein sozial verstehbares* Biindel von Aktivititen“ (ebd., S. 289), doch betont Reckwitz,
dass nicht in der Bezugnahme aufeinander, sondern vielmehr in der kollektiven Hervorbrin-
gung von Praktiken ausgehend von diesem geteilten Wissen und Verstehen das Soziale liegt.
Das Soziale wird also in den sozialen Praktiken selbst verortet, womit eine Praktik zur kleinsten
Einheit des Sozialen wird.

Das praktische Wissen setzt sich fiir Reckwitz aus mehreren Elementen zusammen: Es hat zum ei-
nen die Form eines ,interpretativen Verstehens“ (2003, S. 292), iiber das den Handlungen Bedeu-
tung zugeschrieben wird. Es duf8ert sich darin ein Verstindnis des Handelns. Zum anderen handelt
es sich um ein ,,methodisches Wissen (ebd.), mit dem die gekonnte Hervorbringung von Prak-
tiken ermoglicht wird. Dariiber hinaus ist ein weiterer Bestandteil ein ,motivational-emotionales
Wissen® (ebd.): implizit gelagerte Bediirfnisse, Absichten und Gefiihle. In dem interpretativen
Verstindnis, dem Handlungswissen sowie den spezifischen Absichten umfasst eine Prakeik auch
mentale Aktivititen. Die mentalen Bestandteile einer Praktik, insbesondere Emotionen oder An-
liegen, werden allerdings nicht als individuelles Streben von Individuen begreifbar, sondern sind
als Element des praktischen Verstehens der sozialen Praktik zugehdérig (ebd. 2002, S. 252, 254).
Das Individuum vereint nun ein hohes Maf! an praktischem Verstehen in sich, was laut Hil-
lebrandt daraus resultiert, dass Praktiken nicht separiert voneinander sind. Vielmehr sind sie
miteinander verkniipft, sie schlieflen an vergangene Praktiken an ,und sind dadurch gegenwir-
tige Effekee bereits vergangener Praktiken. Zugleich sind sie Attrakeoren zukiinftiger Praktiken®
(2014, S.58), indem sie neue Praktiken hervorbringen. In der wiederkehrenden Verkniipfung
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und Abfolge von Praktiken bildet sich eine ,,Praxis als Vollzugswirklichkeit“ (ebd., S. 11) her-
aus. Bedingungen, Strukturen, Rahmungen o.4., in denen sich Praktiken vollzichen, sind dabei
nicht als vorgingig gegeben, sondern als Produkte vorheriger Praktiken zu verstehen (ebd.).

Im Individuum biindeln sich die impliziten Wissensbestinde, die den verschiedenen Praktiken
zugrunde liegen. Gerade in dieser spezifischen Kreuzung impliziter Wissensbestinde wird in
der Theorie sozialer Praktiken Individualitit verankert: “[ T Jhe ‘individual’ consists in the uni-
que crossing of different mental and bodily routines ‘in’ one mind/body and in the interpreta-
tive treatment of this constellation of ‘crossing” (Reckwitz 2002, S. 257). Insbesondere dem
Koérper kommt dabei eine zentrale Rolle zu, denn in ihm sind diese Wissensstrukturen nicht nur
vereint, vielmehr verleiht er diesen auch Ausdruck, indem er sie sichtbar zur Darstellung bringt.

Die Materialitit sozialer Praktiken: Korper und Artefakte

Die Theorie sozialer Praktiken verortet die impliziten Wissensbestinde im Kérper der Akteure,
es handelt sich um inkorporiertes Wissen. Indem das Wissen den Korpern der Individuen einge-
schrieben ist, fungieren sie als Trager von Praktiken und stellen in ihrer kérpetlichen Prisenz die
Voraussetzung fiir deren Hervorbringung dar (Hillebrandt 2014, S. 70). Im Vollzug der Prak-
tik muss dieses Wissen tiber die Bewegungen des Kérpers zur Auffithrung gebracht werden.
Dies allerdings nicht im Sinne eines intentional gesteuerten Bewegungsablaufs, welcher tiber
den Kérper aufgefithrt wird. Vielmehr ist es der Kérper, der die Ausfithrung dieser Titigkeiten
beherrscht, er hat, wie Reckwitz betont, gelernt ,,auf eine bestimmte Art und Weise Kérper zu
,sein“ (2003, S. 290).

Die materielle Ebene von Praktiken zeigt sich nicht nur iiber deren kérpergebundene Auffith-
rung, sondern auch in dem Einbezug von Artefakten als Bestandteil sozialer Praktiken. Fiir
Hirschauer (2015) stellen sie, wie auch Kérper, ,,Partizipanden sozialer Prozesse (ebd., S. 74,
Hervorh. im Original) dar, indem sie in die Praktiken eingebunden werden. Ihr ,sinnhafter Ge-
branch® (Reckwitz 2003, S.291, Hervorh. im Original) spiegelt das praktische Verstehen der
Akteure wider. Dabei sind Artefakten cinerseits bestimmte Praktiken eingeschrieben, die einem
wahllosen Gebrauch entgegenstehen, andererseits sind sie darin nicht als vollstindig festgelegt
zu verstehen, vielmehr erfolgt ihre Verwendung abhingig von den situativen Gegebenheiten
(ebd., S. 290f).

In ihren Praktiken verleihen die unterrichtlichen Akteure ihrem Handeln einen Sinn, der si-
tuativ, im Vollzug hervorgebracht wird, wie Reckwitz verdeutlicht. In der Auffiihrung sozialer
Praktiken als “skillful performance” (2003, S. 290) erzeugt der Akteur auch fiir seine Umgebung
ein Verstehen seiner Titigkeit, indem die Praktik in ihrer kérperlich und dinglich gebundenen
Auffithrung fiir andere Teilnehmer:innen lesbar wird. Dariiber hinaus erméglicht diese mate-
rielle Dimension von sozialen Praktiken ihre ,,Reproduktivitit in der Zeit und im Raum® (ebd.,
S.291). Praktisches Wissen, das erlernt und im Kérper verankert ist, kann zu unterschiedli-
chen Zeiten und in verschiedenen Kontexten zur Auffithrung gebracht werden, es kann wieder-
holt werden, es ist ein routinisiertes Handeln (ebd.). Diese Routinisierung ist allerdings nicht
als gleichférmige Wiederholung von Praktiken zu verstehen. Vielmehr ist diese Wiederholung
konfrontiert mit der Herausforderung, Praktiken unter den je situativen Einbettungen wieder
zu vollzichen, was allerdings auch Potenzial fiir ein Misslingen des Handelns beinhaltet. In die-
ser Wiederholung liegt ,cine interpretative und methodische Unbestimmtheit, Ungewissheit
und Agonalitit“ (ebd.), die Verschiebungen, Umdeutungen, Anpassungen erfordert und dabei
tber eine reine Reproduktion hinausgeht.
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Die Logik der Praxis als Potenzial fiir Verinderung

Initiiert wird die Offenheit, die Praktiken in Form von Verinderungen inhirent ist, aus der Logik
der Praxis selbst, die sich nach Reckwitz durch vier Merkmale auszeichnet: So ist jedes Handeln
der ,Kontextualitit“ (2003, S. 294), den situativen Gegebenheiten ausgesetzt und damit wech-
selnden Personen, Artefakten und Handlungen. Dies kann dazu fithren, dass Praktiken nicht
gleichformig vollzogen werden kénnen, sondern Modifizierungen verlangen oder gar eine ande-
re Handlung erforderlich wird. Verbunden zeigt sich dies mit dem Erfordernis, Praktiken immer
wieder aufzufiithren, was Reckwitz als ,, Zeitlichkeit des Vollzugs einer Prakeik” (ebd., S. 295) be-
schreibt. Jede Praktik bedarf einer erneuten Hervorbringung und ist darin als Wechselspiel von
Routine und Veridnderung zu verstehen. So kann zwar auf Routinewissen zuriickgegriffen werden,
gleichzeitig fithre dies aber nicht dazu, dass Praktiken deckungsgleich hervorgebracht werden.
Vielmehr initiiert jede Wiederholung Verschiebungen beim Vollzug der Praktik und verindert
darin auch die Bedeutungen, die dem Handeln im Rahmen der Praktiken verlichen wird. Dariiber
hinaus gewihrt die Routine einerseits Stabilitit und Sicherheit, andererseits sieht sich der Akteur
bei jeder Neu-Auffiihrung konfrontiert mit der Ungewissheit tiber das Gelingen seines Handelns.
Dem steht ein gleichzeitiger Handlungsdruck entgegen, wenn es trotz Ungewissheit notwendig
wird, das Handeln fortzusetzen. In dieser Gleichzeitigkeit aus Handlungsunsicherheit und Hand-
lungszwang bedarf es einer Justierung des Handelns, einer Anpassung aufgrund von Unsicherheit
und Zwang, in der wiederum weiteres Potenzial zur Verinderung liegt (ebd.).

Ein weiteres Kriterium fiir die Offenheit der Praxis verortet Reckwitz darin, dass Praktiken
nicht separiert voneinander auftreten. Genauer gesagt ,,bildet die soziale Welt lose gekoppelte
Komplexe von Praktiken, die hiufig nur bedingt und widerspruchsvoll aufeinander abgestimmt
oder gegeneinander abgegrenzt sind“ (2003, S. 295, Hervorh. im Original). Solche Zusammen-
hinge von Praktiken kénnen als ,,soziale Felder* oder als ,, Lebensformen® (ebd.) gefasst werden.
Waihrend Praktiken bei ersterem durch die Ausrichtung auf Zielsetzungen oder Zwecke zusam-
menhingen, wie es in Institutionen und Organisationen der Fall ist, sind Praktiken im zweiten
Fall durch die Gestaltung des Alltags miteinander verkniipft (ebd.). Schule kann demnach, wie
andere Organisationen und Institutionen, als soziales Feld aufgefasst werden, in dem sich Prak-
tiken unter der Bestimmung von Lehren und Lernen verkniipfen. Lebensformen finden sich
dagegen in der Alltagspraxis der Lehrer:innen und Schiiler:innen, wenn diese durch Praktiken
organisiert ist, in denen kulturelle oder milieubezogene Vorstellungen zum Ausdruck kommen.
Verbindungen dazu kénnen u.a. zu den Erkenntnissen von Helsper et al. (2018) geschen wer-
den, die an das Habituskonzept von Pierre Bourdieu anschlieffen. Die Studie verdeutliche, dass
Schule sich verschriankt mit Lebensformen zeigt, so z.B. in der Orientierung der Schule an be-
stimmten Milieuzugehdrigkeiten bei der Entscheidung, welche Schiiler:innen aufgenommen
werden, oder umgekehrt einer milieuspezifischen Hinwendung von Familien zu ausgewihlten
Schulen. Gleichzeitig kdnnen mit den Befunden von Bourdieu und Passeron (1971), Bernstein
(2000) oder Helsper (2018) die Praktiken von Lehrpersonen und Schiiler:innen im Unterricht
als Ausdruck von Milieuzugehorigkeiten gelesen werden. Anhand dieser Beispiele wird deut-
lich, dass sich Praktiken nicht gebunden an ein Feld oder eine Lebensform zeigen, vielmehr
werden ,,die gleichen Praktiken in verschiedenen Feldern* (Reckwitz 2003, S. 295, Hervorh. im
Original) vollzogen. Gerade darin verortet Reckwitz ein weiteres Moment aus Wiederholung
und Unberechenbarkeit, indem gleiche Praktiken in unterschiedlichen Zusammenhingen zu
finden sind, dabei aber in je spezifischer Weise mit anderen Praktiken verkniipft werden und
darin Verschiebungen unterliegen. Dies erfihrt eine Steigerung, wenn die Felder verschiedenen

oder gar widerspriichlichen Logiken folgen (ebd.).
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In den Akteuren, die sich in den unterschiedlichen Feldern bewegen, verdichten sich nach
Reckwitz damit implizite Wissensbestinde, sodass ,das Subjekt den Kreuzungspunkt unter-
schiedlicher Verhaltens/Wissenskomplexe sozialer Praktiken darstellt, ein mehr oder minder
loses Biindel von praktischen Wissensformen® (2003, S. 296). Dies stellt ihm zufolge ein wei-
teres Potenzial fiir die Unberechenbarkeit dar, denn die Wissensbestinde konnen verschieden,
nicht aufeinander abgestimmt oder sich widersprechend sein, sodass Praktiken unterschiedlich
gelesen oder vollzogen werden. Die daraus resultierende Eigensinnigkeit ist nicht durch die
Autonomie des Subjekts begriindet, sondern ,sie ergibt sich vielmehr aus der praktischen Not-
wendigkeit, mit verschiedenartigen Verhaltensroutinen und deren heterogenen Sinngehalten
umzugehen® (ebd.).

Praktiken kénnen somit als routinisierte Handlungen verdeutlicht werden, basierend auf im-
plizitem Wissen, das tiber den Korper sichtbar dargestellt wird. Obwohl Praktiken wiederholt
werden, erfordern sie eine situative Auffithrung und erméglichen so auch Verschiebungen und
Umdeutungen. Die Betonung des Situativen beim Vollzug von Praktiken erweist sich anschluss-
fihig an die Erkenntnisse Goffmans zu sozialen Interaktionen. Auf diese und weitere Verbin-
dungslinien zwischen den Studien Goffmans und der Theorie sozialer Praktiken wird im folgen-
den Unterkapitel naher eingegangen und die Potenziale dieser Verkniipfung fiir die vorliegende
Arbeit eruiert.

3.5 Zusammenfiihrung: Ein praxistheoretischer Zugang zur Ordnung
unterrichtlicher Hausaufgabensituationen

Die Theorie sozialer Praktiken und die Konzepte Goffmans weisen eine Reihe Berithrungs-
punkte auf, sodass Goffmans Studien zu sozialen Interaktionen von Reckwitz (2008) auch als
eine Station bei der ,,Verschiebung von der Bewusstseinsanalyse zur Praxisanalyse” (ebd., S. 441)
verstanden werden. So steht in beiden Ansitzen nicht das Individuum im Zentrum des Inte-
resses, sondern dessen Handlungen. Dieses Handeln vollzieht sich im Riickgriff auf kollektiv
geteilte Wissensbestinde, die als Routinewissen aufgerufen werden und dem Handeln einen
(iibersubjektiven) Sinn verleihen (ebd., S.435). Uber den Kérper kommt dieses Wissen zur
Darstellung und wird dabei auch fiir andere identifizierbar (ebd., S. 422f.).

Wihrend sich mit Goffman der Blick vor allem auf die Situationen richtet, in der das Individu-
um unter Anwesenheit anderer handelt, wird in der Theorie sozialer Praktiken eine erweiterte
Perspektive eingenommen. Da die Praktik selbst als Ort des Sozialen gefasst wird, stellen soziale
Interaktionen, in denen Praktiken zur Auffithrung kommen, eize Dimension des Sozialen dar. Es
sind dariiber hinaus der Gebrauch von Gegenstinden oder auf sich selbst bezogene Titigkeiten,
die Relevanz erlangen, indem sich auch in diesen Praktiken sozial verfiigbare Wissensstrukturen
spiegeln (Reckwitz 2003, S. 292). Bezogen auf unterrichtliche Hausaufgabensituationen kann
nun davon ausgegangen werden, dass sich die Praktiken zum grof8en Teil auf Ebene von Interak-
tionen vollziechen. Dies soll in den Analysen aber auch um einen Blick auf die Verwendung von
Artefakten'® sowie selbstbezogene Praktiken der Unterrichtsteilnehmer:innen erganze werden.
Die Ausfithrungen haben aufgezeigt, dass mit den Arbeiten Goffmans eine umfassende Unter-
suchung sozialer Interaktionen vorliegt, die aufferdem iiber eine Verkniipfung mit bisherigen

10 Wiesemann und Lange (2015) verstchen unter Artefakten im Kontext von Schule und Unterriche all jene Objekee,
die entweder speziell fiir diesen entwickelt oder aus anderen Feldern fiir cine Nutzung ,cingeschult” (cbd., S. 262)
werden. Angelehnt an dieses Verstindnis werden in der vorliegenden Studie Artefakte als die verwendeten unter-
richtlichen Materialien, wie Hefte, Klassenbiicher o. 4. sowie Tafel oder Smartboards gefasst.
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Befunden der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung auch eine Darstellung der
sozialen Interaktion im Unterricht leisten konnen. Speziell fiir unterrichtliche Hausaufgabensi-
tuationen kann eine solche Beschreibung aufgrund der nur wenigen ethnographischen Erkennt-
nisse zu Hausaufgaben im Unterricht bislang nicht vorgenommen werden, obwohl gleichzeitig
davon auszugehen ist, dass es sich um eine spezifische Phase von Unterricht handelt (Budde &
Gefiner 2017).

Mit der vorliegenden Untersuchung richtet sich das Forschungsinteresse auf unterrichtliche
Hausaufgabensituationen. Die Ausfithrungen dieses Kapitels dienen als eine analytische Brille,
um unterrichtliche Hausaufgabensituationen in ihrer Vielschichtigkeit und Besonderheit sehen
zu kénnen. Im Rahmen dieser Arbeit werden Hausaufgabensituationen als Geschehen verstan-
den, das ,.in und durch Praktiken“ (Budde 2017, S. 73) von den Akteuren hervorgebracht wird.
Die in den Praktiken erzeugte (Interaktions-)Ordnung, die damit verbundenen Anforderungen
und deren Bearbeitung werden als Ausdruck von kollektiv verfiigbaren Wissensbestinden greif-
bar und zu den Gegenstinden der Arbeit. Es gilt, dieses implizit vorliegende Wissen und die
dariiber vollzogenen Bedeutungszuschreibungen zu rekonstruieren.

Dabei ist auch die materielle Dimension von Interesse, wodurch der Korper als Ausdruck des
praktischen Verstehens sowie der Einbezug von Objekten relevant wird. Dies ist verbunden mit
der Frage, welche Bedeutung Artefakten, gerade auch in Abgrenzung zu didaktisch eingeschrie-
benen Praktiken zugeschrieben wird. Dariiber hinaus soll der Blick auf dic Momente gerich-
tet werden, in denen die Routinen irritiert werden, wenn Regelverletzungen markiert, ,wenn
Unterscheidungsgewohnheiten durchkreuzt und diese Durchkreuzungen reflektiert (Wille
2007, S.32), oder Selbstdarstellungen der Akteure zuriickgewiesen werden. Dies geht damit
einher, auch auf Zwischenriume und -zustinde zu fokussieren, sodass Regelbefolgung und -ver-
letzung oder Wahrung und Verlust des Images nicht als zwei Seiten eines Prozesses vorausgesetzt
werden, als vielmehr einer empirischen Rekonstruktion bediirfen, bei der auch moglicherweise
davon abweichende und dazwischenliegende Formen identifiziert werden sollen. Irritationen,
Aushandlungen und Widerspriiche werden nicht nur als Ausdruck einer kontingenten sozialen
Praxis verstanden, sondern als Momente, in denen sich Hausaufgabensituationen in ihrer Eigen-
logik zu erkennen geben. Es werden Méglichkeiten, aber auch Begrenzungen von Handlungen
offengelegt, denen zugleich ein Potenzial fiir Verschiebungen und Umdeutungen innewohnt.
Sowohl die Theorie sozialer Praktiken als auch die Arbeiten Goffmans weisen “an interest in
the ‘everyday’ and life-world” (Reckwitz 2002, S.244) auf. Denn gerade das alltigliche Tun
zeichnet sich durch die Auffithrung von Praktiken mit einem hohen Maf8 an Routine aus: Im
Alltag widmen sich die Akteure wiederkehrenden Titigkeiten, interagieren mit anderen Sub-
jekten, bezichen Objekte in ihr Handeln mit ein und bringen darin ein inkorporiertes Wissen
zum Ausdruck. Auch unterrichtliche Hausaufgabensituationen stellen ein solches alltigliches
Setting dar, denn im Unterricht treffen Lehrpersonen und Schiiler:innen regelmifig aufeinan-
der und handeln das gemeinsame Arbeiten aus. Wie konnen diese Praktiken nun einer Analyse
zuginglich gemacht werden? Soziale Praktiken sind als routinisierte Kérperbewegungen, als
miteinander verwobene Handlungen beschrieben worden, die zur Auffithrung gebracht wer-
den. In dieser Darstellung fiir sich und andere sind soziale Praktiken beobachtbar. Damit bietet
sich insbesondere eine ethnographische Forschungsrichtung an, die eine lingerdauernde Feld-
teilnahme von Forscher:innen impliziert und ein Vorgehen erméglicht, das die Praktiken von
Lehrpersonen und Schiiler:innen sowie die darin hervorgebrachte (Interaktions-)Ordnung von
Hausaufgabensituationen zuginglich zu machen vermag,.
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Es geht der vorliegenden Untersuchung darum, die Ordnung unterrichtlicher Hausaufgaben-
situationen zu rekonstruieren, um der Bedeutung von Hausaufgaben fiir Schule und Unter-
richt auf den Grund zu gehen. Mit den Ausfithrungen von Kapitel 3 kann davon ausgegangen
werden, dass diese Ordnung und die sich darin manifestierenden Bedeutungszuschreibungen
in den Praktiken der Unterrichtsteilnehmer:innen hervorgebracht werden. Als routinisierte
Korperbewegungen werden die Praktiken sichtbar aufgefiihrt, sodass sie sich mit einem ethno-
graphischen Forschungsvorgehen beobachten und beschreiben lassen. Dies wird tiber die Dar-
legung der methodologischen Grundannahmen der ,,Ethnographic” (4.1) verdeutlicht, wobei
insbesondere auf die Bedeutung der Feldteilnahme sowie des Schreibens fokussiert wird, da die
Forscherin im Verlauf ihrer Beobachtungen das Geschehen im Feld protokolliert und in eine
detaillierte Beschreibung in Form von Beobachtungsprotokollen tiberfiihrt.

Fiir die Auswertung der Beobachtungsprotokolle erweist sich wiederum die Grounded Theo-
ry als geeignetes methodisches Verfahren. Thr Potenzial als Auswertungsmethode zeigt sich in
ihrer Passfihigkeit sowohl mit dem praxistheoretischen Verstindnis des Gegenstandes als auch
mit der Anniherung an diesen iiber ein ethnographisches Vorgehen. Es folgt somit die Dar-
stellung der Methodologie der ,,Grounded Theory* (4.2) sowie des Kodierverfahrens, nach dem
die Beobachtungsprotokolle der vorliegenden Studie analysiert wurden, wobei auch die Ver-
bindungslinien zur Theorie sozialer Praktiken und der Ethnographie niher ausgefithrt werden.
Sowohl die Ethnographie als auch die Grounded Theory veranschlagen einen zirkuldren Ver-
lauf des Forschungsprozesses, um dem Gegenstand in seiner Komplexitit gerecht werden und
eine Verzahnung von Empirie und Theorie leisten zu kénnen. Fiir die Forscherin bedeutet dies,
»[f]orschungspraktische Entscheidungen® (4.3) zu treffen und die damit einhergehenden He-
rausforderungen zu bewiltigen, was in einem abschliefenden dritten Schritt beleuchtet wird.

4.1 Die Ethnographie

Schon in Beschreibungen der Ethnographie als eine ,,opportunistische und feldspezifische Er-
kenntnisstrategie“ (Amann & Hirschauer 1997, S. 20), ein ,integrierte[r] Forschungsansatz*
(Breidenstein et al. 2013, S.34) oder einer ,flexiblen Forschungsstrategie“ (Liiders 1995,
S.314) manifestiert sich, dass die Ethnographie mehr als eine Methode ist, die handlungslei-
tend durch die Datenerhebung fithrt. Vielmehr stellt sie ein umfassendes Vorgehen dar, das sich
u.a. durch einen ,Vorrang des Forschungsgegenstandes vor der Methodisierung des empirischen
Zugriffs“ (Breidenstein & Kelle 1998, S. 138, Hervorh. im Original) auszeichnet. Im Mittel-
punkt stehen also das Feld bzw. der Forschungsgegenstand selbst, anhand derer Entscheidungen
im Forschungsprozess getroffen werden. Nachfolgend sollen nun die fiir diese Studie zentralen
Prinzipien und die dahinterliegenden methodologischen Grundannahmen der Ethnographie
niher erliutert werden.

Teilnahme als Wechselspiel von Fremdheit und Vertrautheit

Die Waurzeln der Ethnographie liegen zum einen in der Ethnologie, in der sich — entsprechend
der wortlichen Bedeutung von Ethnographie als Beschreibung cines Volkes (Fabian 1990,
S.758) — das Interesse auf die Entdeckung und Beschreibung ,fremder’ Linder und Kulturen
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richtet."! Als zentral wird dabei veranschlagt, dass die Forschenden das Land bereisen und fiir
einige Zeit unter den Einheimischen leben, um das Fremde aus sich heraus zu verstehen, statt es
mit den eigenen kulturellen Erklirungsmustern zu deuten. Wihrend die Ethnologie also fremde
Kulturen untersucht, wird in der Soziologie, in der die zweite Wurzel der ethnographischen
Forschungstradition liegt, die cigene Kultur zum Forschungsgegenstand. Mit dem Ziel, eine
Introspektive auch in unbekannte Terrains, Milieus oder Gruppen der Gesellschaft zu erlangen,
werden jene gesellschaftlichen Bereiche im Zuge einer lingerdauernden Teilnahme erforscht
(Breidenstein 2012, S. 29). Frithe Beispiele hierfiir sind die Untersuchungen von Forschenden
der Chicagoer School, die stidtische Subkulturen (Park 1915) oder das jugendliche Bandenwe-
sen in Chicago (Thrasher 1963) in den Mittelpunke ihres Forschungsinteresses stellen.

Die Ethnographie hat sich dariiber hinaus auch in der Schul- und Unterrichtsforschung eta-
bliert und fokussiert auf die Herstellungsprozesse der unterrichtlichen Praxis und die damit
verbundenen sozialen Praktiken der Akteure (Heinzel 2010, S. 39; Breidenstein 2012, S. 28).
Auf den ersten Blick mag dies irritieren: Durch die eigenen schulbiographischen Erfahrungen
scheint das Feld der Schule und des Unterrichts sehr bekannt und sich gerade nicht fiir eine
Entdeckung von ,Neuem' oder gar ,exotischen’ Phinomen zu cignen, wie es in den disziplini-
ren Urspriingen der Ethnographie der Fall ist. Einer solchen Vertrautheit, die den Blick fiir
neue Erkenntnisse versperren kann, wird das Leitprinzip der ,,Befremdung der eigenen Kultur®
(Hirschauer & Amann 1997) entgegengesetzt. Ausgehend von diesem Prinzip soll Bekanntes —
obwohl es vertraut ist — betrachtet werden ,.als sei es fremd (Amann & Hirschauer 1997, S. 12,
Hervorh. im Original). Es wird also ein distanzierter Blick auf den Unterricht eingenommen
und dieser als gleichsam unbekanntes Phinomen betrachtet, mit dem Ziel, neue Erkenntnisse
tiber die schulische Praxis zu gewinnen.

Eine solche Forschungsperspektive bietet sich gerade fiir die Hausaufgabenpraxis an. Hausauf-
gaben scheinen allseits bekannt und sind seit den 1960er Jahren in unterschiedlicher Intensitit
ein Thema des wissenschaftlichen Diskurses. Hier scheint zunichst ein Widerspruch zu liegen,
wenn Hausaufgaben jeder:m ein Begriff sind, was gibt es dann dariiber Neues zu entdecken?
Dazu lohnt es, einen kurzen Riickbezug zu den Uberlegungen im Forschungsstand vorzunch-
men (s. Kap. 2). Anhand der Befunde, dass ein lernforderlicher Effeke bei Hausaufgaben nur
unter spezifischen Bedingungen eintritt (Hattie 2009, S. 234-236), Hausaufgaben nicht eigen-
stindig erledigt werden (Briu, Harring & Weyl 2016; Kohler et al. 2014) oder mit Konflikten
im hiuslichen Bereich verbunden sind (Nieswandt 2014, S. 183), konnten Hausaufgaben als ein
komplexer Gegenstand verdeutlicht werden, der nicht intendierte ,Nebenwirkungen’ entfaltet.
Das Festhalten an Hausaufgaben und deren Vergabe in grofler Menge im schulischen Alltag
(Roflbach 1995, S. 105; Standop 2013, S. 149f.) verweist auf eine Funktion von Hausaufgaben
fiir Schule und Unterricht, die eine Beibehaltung von Hausaufgaben trotz ihrer nicht inten-
dierten und ausbleibenden lernférderlichen Effekte bewirke. Um diesen imspliziten Bedeutungs-
strukturen der Hausaufgabenpraxis auf den Grund zu gehen und dabei auch Nebenwirkungen
oder verdeckte Praktiken, wie das Abschreiben oder Verbergen fehlender Hausaufgaben durch
Schiiler:innen, rekonstruieren zu kdnnen, bietet die Ethnographie einen fruchtbaren Zugang.
Der ethnographische Blick auf die unterrichtliche Hausaufgabenpraxis lidt zur Irritation und
Befremdung ein, womit das normative und programmatische Vorwissen um Hausaufgaben be-
wusst in den Hintergrund geriickt wird. Es geht dann darum, sich von den Funktionen, An-

11 Dass Fremdheit aus Perspektive der europaischen Forscher:innen konstruiert wird und das Anliegen, die Anderen
reprisentieren zu wollen, machtvolle Ungleichheitsverhiltnisse (re-)produzieren kann, ist mittlerweile Bestandteil
der methodischen Diskussion und Reflexion in der Ethnologie (vgl. dazu Berg & Fuchs 1995).
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forderungen und Bedeutungen, die Hausaufgaben von auflen, d.h. in bildungspolitischen,
gesellschaftlichen, didaktischen o.4. Diskursen auferlegt werden, zu distanzieren und die un-
terrichtliche Hausaufgabenpraxis als ,ein sich stindig selbst methodisch generierendes und
strukturierendes Phinomen® (Amann & Hirschauer 1997, S. 19) zu begreifen. Unterrichtliche
Hausaufgabensituationen werden damit als eine Praxis mit eigener Ordnung fassbar, die durch
die Bezugnahmen der Feldteilnehmer:innen hergestellt wird. Um diese Ordnung zuginglich zu
machen, wurde als methodischer Schwerpunke der Untersuchung die teilnehmende Beobach-
tung gewiahlt.

Die teilnehmende Beobachtung impliziert ein Dabeisein der Forscherin, sie begibt sich in das
Feld und folgt dessen Teilnehmer:innen und Dynamiken. Die erzeugte Parallelitit zwischen
dem Geschehen und dem Mitvollzug durch die Forscherin wird aufgrund des zugrundeliegen-
den Verstindnisses des Sozialen erforderlich: Das Soziale wird situativ von den Teilnehmen-
den her- und dabei zugleich fiireinander dargestellt. Auch wenn das handlungsleitende Wissen
grof8teils implizit bleibt und damit nicht reflexiv verfiigbar ist, sind diese Herstellungs- und
Darstellungsprozesse cinerseits beobachtbar, andererseits am eigenen Kérper erfahrbar, denn
die Forscherin wirkt an dieser Herstellung der sozialen Praxis als Teilnehmerin mit. Es ist also
nicht nur die ,,Gleichdr#lichkeit* (Breidenstein et al. 2013, S. 42, Hervorh. L. E.), sondern auch
die ,,Gleichzeitigkeit“ (ebd., Hervorh. L. E) entscheidend, um die soziale Praxis des Unterrichts
in ihrem Vollzug beschreiben und verstehen zu kénnen. Fiir die Forscherin ist es dabei mitun-
ter auch erforderlich, dass sie sich ,,den jeweils gelebten kulturellen Ordnungen und situativen
Praktiken aussetzt, anpasst und in gewisser Weise auch unterwirft (ebd., S. 40), um so zum Seis-
mographen der Ordnungsprozesse des Feldes zu werden (Amann & Hirschauer 1997, S. 25).
Die Ethnographin setzt sich dem Geschehen im Feld aus und passt sich diesem an, wodurch die
Relevanzsetzungen und damit einhergehenden selektiven Mechanismen der Teilnehmer:innen
zuginglich werden. Die Selektivitit wird dabei als grundlegendes Merkmal von sozialen Situa-
tionen verstanden und von den Teilnehmenden eingefordert, da tiber sie die soziale Praxis ge-
ordnet und mit Sinn versehen wird. Eine Anforderungan die Forscherin besteht darin, sich von
diesen Selektionsmechanismen leiten zu lassen, um Bedeutungszuschreibungen und Relevanz-
setzungen im Feld entschliisseln zu kénnen (Amann & Hirschauer 1997, S. 22). Selekeivitit,
in Form der Fokussierung auf die relevanten Phinomene, Regeln und Ablaufe im Feld, werden
aus dieser Perspektive nicht zu Stérungen oder zu mangelnder Methodizitit, sondern sie sind
gerade die erkenntnisgenerierenden Momente, der ,,modus vivendi“ (ebd., S. 17) der Forschung,
indem sich dariiber zeigt, was das Feld cigentlich ist und welche soziale Ordnung diesem zu-
grunde liegt.

Dieses Verstindnis wird auch gegeniiber entstchenden Unsicherheiten, Irritationen oder an-
deren Reaktionen der Feldteilnehmer:innen aufgrund der Anwesenheit der Forscherin einge-
nommen. Die reaktiven Bewegungen des Feldes stellen keine Handlungen dar, die durch die
Anwesenheit der Ethnographin gleichsam kiinstlich erzeugt werden, vielmehr verweisen sie auf
feldimmanente Strukturen und vorhandene Wissensbestinde, die unter der Beobachtung der
feldfremden Forscherin von den Feldteilnehmer:innen aktiviert, expliziert, hinterfragt oder ge-
rechtfertigt werden (Breidenstein et al. 2013, S. 37-39; Emerson, Fretz & Shaw 1995, S. 3; Kalt-
hoff 2003, S. 76). Um ein tiefgehendes Wissen und Verstindnis iiber das Feld zu erlangen, ist
tiberdies eine lingerdauernde Teilnahme erforderlich. Denn erst die Etablierung einer im Feld
anerkannten Beobachter:innenposition und ein Vertrauen der Feldteilnehmer:innen schafft die
Grundlage dafiir, dass die Forscherin in Vorginge involviert wird, Informationen und Kontext-
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wissen erfragen kann und Zugang zu relevanten Informationen erhilt (Amann & Hirschauer

1997, S. 26).

Ethnographisches Schreiben als Anniherung und Distanzierung

Das Ziel der zeitlich und rdumlich synchronen Teilnahme der Ethnographin im Feld ist es, ,dem
Feld wihrend cines langwihrenden Nahkontaktes maximale Chancen zu geben, sich dem For-
scher und Autor ,einzuschreiben (Hirschauer 2001, S. 448). Dieses Einschreiben des Feldes in
die Forscherperson duflert sich in einem zunechmenden Wissen iiber das Feld, iiber die Teilneh-
mer:innen und ihr Handeln. Im Gegensatz zu den Feldteilnehmer:innen, fiir die ihre Hand-
lungspraxis aufgrund deren Selbstverstindlichkeit sprachlich nicht verfiigbar ist, ermdglicht es
der befremdete Blick der Forscherin die dem Handeln zugrundeliegenden Wissensbestinde zu
versprachlichen (Amann & Hirschauer 1997, S. 24). In der vorliegenden Studie wurde das Wis-
sen in Form von Feldnotizen, mit denen die Beobachtungen handschriftlich festgehalten wur-
den, aufs Papier gebracht. Da Schreibtitigkeiten im Unterricht eine legitime Praxis darstellen,
die von Lehrer:innen und Schiiler:innen stindig durchgefiithrt wird, konnten die Feldnotizen
von der Ethnographin direke in der Beobachtungssituation angefertigt werden, ohne dass dies
gegeniiber den Feldteilnehmer:innen Aufsehen erregte oder gar illegitim erschien. Mit dem An-
fertigen dieser Notizen unterbrach die Forscherin ihre Bewegung in das Feld hinein, indem sie
sich im Riickgriff auf die wissenschaftliche Titigkeit einer vélligen Teilnahme entzog und ihre
Beobachtungen, Eindriicke und Wahrnehmungen fiir die weitere Analyse zuginglich machte.
Das Schreiben ist dabei nicht im Sinne einer Dokumentation zu verstehen, die auf die Erzeu-
gung einer ,moglichst neutralen ,Abschrift’ sozialer Prozesse“ (Hirschauer 2001, S.436) ab-
zielt, vielmehr werden in diesem Vorgang die sozialen Phinomene tiberhaupt erst sprachlich
zuginglich gemacht. Denn ein grofler Bestandteil sozialer Praxis sind gerade auch ihre nicht-
verbalisierten Elemente, wozu z.B. implizites Wissen, aber auch Selbstverstandlichkeiten zih-
len (ebd., S. 443-445) oder Elemente, die aufgrund ihrer Komplexitit oder ihrem Stummsein
schwerlich sprachlich zu fassen sind (ebd., S. 440 und 445f.). In dieser ,Versprachlichung des
Sozialen“ (ebd., S.436) konstituiert sich die besondere Leistung der Ethnographie: Sie fasst
die beobachteten Phinomene in Worte und erzeugt darin eine verbalisierte Komposition der
sozialen Praxis (ebd., S. 432-437; Amann & Hirschauer 1997, S. 30). Das Versprachlichen ist
damit eine selektive und interpretative Titigkeit, die u.a. von den Bedeutungszuschreibungen,
sprachlichen Fihigkeiten und Auswahlmechanismen der Forscherin abhingig sind. Es handelt
sich um eine eigene Konstruktion der im Feld gemachten Erlebnisse, die von dem Standort, den
Erfahrungen und Vorstellungen der Forscherperson, gleichzeitig aber auch immer schon von
den antizipierten Erwartungen der Leser:innen geprigt ist (Kalthoff 2003, S.71; Amann &
Hirschauer 1997, S. 30f.; Hirschauer 2001, S. 439f.).

Der Prozess der Versprachlichung kann u.a. gerade auch Feldteilnehmer:innen, die aufgrund
der feldimmanenten Hierarchien stimmlos oder unhérbar sind, zu einer Stimme verhelfen. Er-
méglicht wird dieses Poicing durch das lingerfristige Dabeisein der Forscherin im Feld, sodass
sie die stimmlosen Teilnehmer:innen identifizieren oder sich verschlossenen und verschwiege-
nen Personen auf Basis der geteilten Felderfahrungen leichter annihern kann. Zum einen wer-
den in diesen Prozessen Erkenntnisse tiber die Struktur und Organisation des Feldes hinsicht-
lich der Fragen generiert, welche Akteure darin wie zum Sprechen befihigt sind und welchen
Akteuren demgegentiber eine Stimme verwehrt wird. Ausgehend von diesem Wissen kann
neben anderen Feldteilnehmer:innen, die aufgrund einer dominanten Sprecher:innenposition
reprisentiert werden, gerade auch den stimmlosen Teilnehmer:innen eine (Mit-)Kontrolle iiber
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das produzierte Wissen und die Partizipation daran gegeben werden, indem ihre Perspektiven
und Positionen einbezogen werden (Hirschauer 2001, S. 438).

Die im Unterricht angefertigten Feldnotizen wurden zu Beobachtungsprotokollen ausformu-
liert. Um dem Vergessen der Felderfahrung vorzubeugen, wird ein zeitnahes Ausformulieren
angeraten (Emerson, Fretz & Shaw 1995, S. 40), sodass die Protokolle meist im direkten An-
schluss an den beobachteten Unterricht verfasst wurden. Wihrend die Feldnotizen eine doppel-
te Zugehorigkeit aufweisen — ,als lokale Praxis vor Ort gehéren sie dem Feld, als Schreibpraxis
dem akademischen Kontext an“ (Hirschauer 2001, S. 443) — bilden die Beobachtungsprotokol-
le auch in rdumlicher Hinsicht eine Distanzierung vom Feld, wenn sie in anderer Umgebung,
beispielsweise am Schreibtisch der Forscherin, angefertigt werden. Der Prozess, in dem sich die
Forscherin in das Feld hineinbegibt, ein going native betreibt, wird nun durch ein coming home
unterbrochen (Amann & Hirschauer 1997, S. 28).

Eine Distanzierung vom Feld manifestiert sich auch in der Anfertigung der Beobachtungsproto-
kolle, bei denen die Beobachtungen eine analytische Bearbeitung erfahren und sich darin bereits
eine Anniherung an eine ,dichte Beschreibung” (Geertz 1983, S. 15) vollzieht, eine differenzierte
Darstellung sozialer Phinomene und deren Interpretation. Dabei kommt es vor, dass die unter-
richtlichen Beobachtungen zeitlich ausgedehnt werden, indem die Forscherin kurze Szenen von
einigen Minuten iiber detaillierte und méglichst nachvollzichbare Beschreibungen auf mehreren
Seiten ausarbeitete. Darin steigerte sie die analytische Anniherung an den Gegenstand, wenn sie
die Praktiken in Hausaufgabensituationen in deren umfassender Beschreibung spezifizierte. Hier-
in ldsst sich eine Gegenbewegung konstatieren: Zwar distanziert sich die Ethnographin tiber das
Schreiben, doch stellt das Schreiben zugleich auch eine weitere Bewegung in das Feld hinein dar,
da sich gerade dariiber den beobachteten Phinomenen genihert wird (Breidenstein 2012, S. 33).

4.2 Die Grounded Theory

Das im Feldaufenthalt gewonnene Datenmaterial wurde mit der Grounded Theory ausgewertet.
Anders als es die Formulierung ,mit der Grounded Theory* suggeriert, ist die Grounded Theory
nicht als feststehender Analysevorgang zu verstehen, sondern stellt vielmehr ,.eine konzeptuell
verdichtete, methodologisch begriindete und in sich konsistente Sammlung von Vorschligen®
(Striibing 2014, S.2) dar, die ausgerichtet an den Erfordernissen des jeweiligen Forschungs-
kontextes Anwendung finden (Charmaz 2008, S. 403; Charmaz 2011, S. 182). Dariiber hinaus
erfuhr die Grounded Theory, seit sie von Barney Glaser und Anselm Strauss (1967) in ihrem
Werk The Discovery of Grounded Theory begrindet wurde, durch diese selbst sowie verschiedene
andere Forscher:innen Modifikationen, Weiterentwicklungen und auch Revidierungen, die zur
Herausbildung unterschiedlicher Linien der Grounded Theory beigetragen haben (Bryant &
Charmaz 2007, S. 10f.; Denzin 2007, S. 454; Equit & Hohage 2016). Fiir diese Arbeit besitzt
insbesondere die konstruktivistische Weiterentwicklung der Grounded Theory nach Charmaz
(2014) Relevanz, auf die im weiteren Verlauf niher eingegangen wird.

Zirkularitit und Reflexivitit: Die Arbeit mit der Grounded Theory

Das Ziel der Grounded Theory ist es, eine ,,datenbasierte Theorie® (Lamnek 1995, S. 111) zu
entwickeln. In der Bezeichnung Grounded Theory klingt dieses Anliegen bereits an, der Name
weist dariiber hinaus einen weiteren Bezugspunke auf: “The term refers to both the research
product and the analytic method of producing it” (Charmaz 2008, S.397). Sowohl fiir das
Ergebnis als auch fir das Vorgehen wird also eine bestindige Riickkopplung und Einbettung
an und in die Daten veranschlagt (Bryant & Charmaz 2007, S. 1). Dieser starke Bezug zu den
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Daten geht einher mit einem zirkuliren Forschungsprozess, sodass eine ,.zeitliche Parallelitit und
wechselseitige funktionale Abbingigkeit der Prozesse von Datenerhebung, -analyse und Theorie-
bildung* (Striibing 2014, S. 11, Hervorh. im Original) entstehen. Folglich schloss sich in der vor-
liegenden Studie an die ersten Erhebungen und das daraus entstandene Datenmaterial sehr ziigig
die Analyse an, deren Erkenntnisse wiederum das weitere Vorgehen im Feld strukturierten.

Ein solcher zirkuldrer Forschungsprozess fordert bestandig Entscheidungen anhand der Daten ein,
welche Schritte, Fokussierungen, aber auch Offnungen fiir die weitere Theoretisierung erforderlich
sind und ist mit einem hohen Maf} an Flexibilitit, Offenheit und Kreativitit verbunden. Die Ent-
scheidungsprozesse der Forschenden werden in der Grounded Theory mitunter selbst zum Gegen-
stand der Analyse gemacht. In ihrer konstruktivistischen Auslegung der Grounded Theory betont
Kathy Charmaz, dass die Forschungssituation durch die Beteiligten erzeugt wird und sich abhingig
davon konstituiert, ,wer und was in ihr ist oder sie von auflen beeinflusst“ (Charmaz 2011, S. 184).
Die Feldteilnechmer:innen und die Forscherin konstruieren also das jeweilige Setting, das durch
deren je spezifische Wahrnehmungen, Standpunkte und Interpretationen geprigt ist.

Im Gegensatz zu Varianten der Grounded Theory, in denen das Wissen iiber das Feld als ein
objektives behandelt wird (Glaser 2002, Abs. 3; Strauss & Corbin 1990, S.23), wird in der
konstrukeivistischen Auslegung sowohl die Forschungssituation als auch das dariiber erzeug-
te Wissen durch die Forscherin als sozial konstruiert verstanden. Mit der Anerkennung, dass
es multiple Wirklichkeiten und multiple Sichtweisen auf diese Wirklichkeiten gibt, sowie der
Einnahme einer ,reflexive[n] Haltung gegeniiber unseren Handlungen, gegeniiber Situationen
und Teilnehmenden im Forschungs-Setting und auch gegeniiber unseren eigenen analytischen
Konstruktionen“ (Charmaz 2011, S. 184) wird der sozialen Herstellung von Situationen und
Wissen Rechnung getragen. Wihrend in anderen Auslegungen der Grounded Theory eher das
strategische Wissen der Feldteilnehmer:innen in den Blick genommen wird (Strauss & Corbin
1990, S. 104; Strauss 1998, S.57), riicken iiber die konstruktivistische Perspektivierung ver-
starkt die impliziten Wissensbestinde der Feldteilnehmer:innen sowie auch der Forscherin in
den Fokus, die ihren Handlungen, Standorten und Sichtweisen zugrunde liegen, und werden
einer Analyse zuginglich gemacht (Charmaz 2011, S. 194f;; ebd. 2014, S. 44).

Die konstruktivistische Auslegung der Grounded Theory weist eine hohe Passung zum praxis-
theoretischen Ansatz dieser Untersuchung auf. Der Theorie sozialer Praktiken und der konst-
ruktivistischen Grounded Theory geht es um die Herausarbeitung der impliziten und prakei-
schen Wissensbestinde der Feldteilnehmer:innen. Dariiber hinaus wird das implizite Wissen
der Forscherin in die Analyse einbezogen, womit sich eine weitere Perspektive auf das Feld und
seine Dynamiken erdffnet. Es wird sich zeigen, dass diese Ausrichtung zu einem Verstindnis der
feldspezifischen Strukturen und den damit zusammenhingenden Maéglichkeiten und Grenzen
der Forschungstitigkeit beitragen kann und tiberdies die Erkenntnisse um den Gegenstand zu
verdichten vermag.

Die konstruktivistische Auslegung der Grounded Theory weist damit nicht nur eine Passfihigkeit
zur Theorie sozialer Praktiken auf, wenn beide Ansitze die Rekonstruktion impliziter Wissens-
strukturen als Zielsetzung formulieren, sondern auch zur Ethnographie. In beiden Vorgehenswei-
sen wird die Reflexivitit gegeniiber dem Forschungsprozess als zentrales Moment des Erkennt-
nisgewinns betont und die Entscheidungen der Forscherin, ihre Selektivitit sowie die reaktiven
Bewegungen des Feldes in Bezug auf die Beobachtungssituation zum Gegenstand der Analyse ge-
macht (Fernandez 2016, S. 313)."? Aufgrund dieser Verkniipfungen zur Theorie sozialer Praktiken

12 Fiir eine Ubersicht zu weiteren Verbindungslinien zwischen Grounded Theory und der Ethnographie vgl. Char-
maz und Mitchell (2007) und Unterkofler (2016).
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und der Ethnographie erfolgte die Auswertung des im Rahmen dieser Studie erhobenen Daten-
materials nach der konstruktivistischen Grounded Theory. Dabei wird insbesondere die reflexive
Haltung gegeniiber der Forschungstitigkeit und dem generierten Wissen als Moglichkeit geschen,
sich auch auf Ebene forschungspraktischer Entscheidungen und Herausforderungen der Komple-
xitit und Vielschichtigkeit des Gegenstandes annihern zu kénnen (s. Kap. 4.3).

Der Kodiervorgang als Abfolge von Offenheit und Fokussierung

Im Zuge der Auswertung des erhobenen Datenmaterials wurden die Vorgehensweisen der
Grounded Theory als Leitlinien behandelt, die auf die spezifischen Anforderungen des Ana-
lyseprozesses angepasst wurden. Die Analyse orientierte sich an dem Kodierprozess nach Kat-
hy Charmaz (2014) sowie der damit verbundenen “constant comparative method” (Glaser &
Strauss 1967, S. 102), des stindigen Vergleichs der Daten, durch den diese in konsequente Be-
zichung zueinander gebracht wurden, um so gehaltvolle gegenstandsbezogene Theoretisierun-
gen entwickeln zu konnen.

Vergleichbar zu den Anforderungen der Ethnographie, offen an das Feld heranzutreten, wird
die Forscherin auch fiir die Anniaherung an die Daten in der Grounded Theory iiber das “Initial
Coding” (Charmaz 2014, S. 116) dazu angehalten, sich unvoreingenommen auf die Daten ein-
zulassen, um die Phinomene selbst in den Blick zu riicken (Unterkofler 2016, S. 296). Im Pro-
zess des Initial Coding wurden die Beschreibungen in den Beobachtungsprotokollen Zeile fiir
Zeile in méglichst griffige Bezeichnungen, sogenannte Codes, tiberfiihrt. Mit diesen Pramissen
entspricht das Vorgehen dem von Strauss (1998) bezeichneten Schritt des ,,offenen Kodierens*
(ebd., S.99), das in der konstruktivistischen Ausrichtung der Grounded Theory von Charmaz
unter anderer Bezeichnung gefiithrt wird.

Entscheidend beim Kodieren ist nach Strauss (1998) der analytische Gehalt der Codes, sodass
die vergebenen Codes nicht rein paraphrasierend sind, sondern die im Protokoll beschriebenen
Phinomene analytisch herausarbeiten (ebd., S. 64f.). Einen solchen Wert fiir die Analyse kénnen
durchaus auch Begriffe und Beschreibungen direkt aus dem Beobachtungsprotokoll oder die Wie-
dergabe von sprechenden Feldteilnehmer:innen besitzen. Wenn sich diese Bezeichnungen als sehr
prignant und aussagekriftig und darin geeignet fiir die weiteren Analyseschritte erwiesen, wurden
diese direke aus den Daten als sogenannte ,,iz vivo codes” (Charmaz 2014, S. 134, Hervorh. im
Original) iibernommen. In der vorliegenden Untersuchung stellt z. B. ,,Fahrkarte® einen in vivo
Code dar, es handelt sich um einen Begriff, den eine Lehrperson in der Frage nach fehlenden Haus-
aufgaben als Metapher fiir diese verwendet. Gerade die metaphorische Integration des Begriffs aus
dem Kontext von 6ffentlichen Verkehrsmitteln in die Hausaufgabenpraxis und die damit entwen-
dete Bedeutung konnen durch die Uberfithrung in einen in vivo Code in die Analyse iibertragen
werden. Die vergebenen Codes bildeten erste thematische Konzepte und damit, im Gegensatz
zum gesamten Textkorpus, ein handliches Arbeitsinstrument fiir das weitere Analysevorgehen.
Im nachfolgenden Schritt, den Charmaz als ,Focused Coding“ (Charmaz 2014, S. 140) be-
zeichnet, werden dann besonders prignante oder hiufig vergebene Codes auf ihren theoreti-
schen Gehalt iiberpriift, indem sie groferen Abschnitten des Datenmaterials gegeniibergestellt
werden. Das Ziel dieses Schrittes ist es, die Passfihigkeit von diesen Codes zu den Phinomenen
der Daten zu untersuchen und so den Abstraktionsgrad der Analyse schrittweise zu erhéhen
(ebd.; Hohage 2016, S. 118£.). Uber den vorgenommenen Vergleich zwischen Codes und Daten
sowie den Codes untereinander konnten einerseits erste Verkniipfungen zwischen unterschied-
lichen Abschnitten des Datenmaterials hergestellt, andererseits die Eignung von Konzepten als
Kategorien eruiert, die Kategorien ausdifferenziert und in ihren Eigenschaften konkretisiert
werden.
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Bei diesem Vorgehen kann sich eine Kategorie schliefSlich als zentral herauskristallisieren. Diese
zeichnet sich durch ein erhéhtes Abstraktionsniveau gegeniiber den anderen Kategorien aus
und weist Beziige zu diesen auf (Charmaz 2014, S. 140f.; Strauss & Corbin 1990, S. 120). Eine
solche zentrale Kategorie wird als “major category” (Charmaz 2014, S. 141) oder auch “core ca-
tegory” (Strauss & Corbin 1990, S. 121) bezeichnet. In der vorliegenden Untersuchung stellen
die Kategorien gleichwertige Erkenntnisse dar, die Einsicht in jeweils unterschiedliche Phasen
rund um Hausaufgaben im Unterricht sowie damit verbundene Praktiken von Lehrer:innen
und Schiiler:innen geben. Es bestcht somit keine Notwendigkeit zu einer Hierarchisierung der
Kategorien, indem eine Kernkategorie benannt wird.

Der Prozess des Theoretisierens wird im “theoretical coding” (Charmaz 2014, S. 150) fortge-
fihrt. Unter Einbezug von Theorien als Analysebrillen werden die Kategorien und ihre Bezie-
hung zueinander weiter geschirft. Dies wurde in der vorliegenden Untersuchung anhand des
sensibilisierenden Konzepts aus Kapitel 3 realisiert. Die analytische Verdichtung ist darauf aus-
gerichtet, den Ergebnissen eine theoretische Richtung zu geben und in ein stimmiges Gesamt-
konzept zu uberfiihren. Entscheidend in diesem Schritt ist ein behutsamer Umgang mit den
theoretischen Perspektiven, diese sollen nicht dem Material aufoktroyiert, sondern ausgerichtet
an den Phinomenen fiir deren Theoretisierung nutzbar gemacht werden (ebd.; Briu & Fuhr-
mann 2019, S. 43f.; Hohage 2016, S. 119).

Das Datenmaterial sowie Ergebnisse dieses Forschungsprojektes wurden in insgesamt acht Kol-
loquien und Interpretationswerkstitten vor- und zur Diskussion gestellt. Wihrend es sich bei
zwei Kolloquien um eine einmalige Einladung handelte, fand in sechs anderen Formaten eine
regelmifige bzw. mehrmalige Vorstellung statt, sodass an die Erkenntnisse vorheriger Sitzungen
angeschlossen und die Entwicklung des Projektes diskutiert werden konnte. Die Explizierung
von Deutungen und deren Priifung auf Nachvollziehbarkeit im Rahmen der gemeinsamen
Interpretation und Diskussion der Beobachtungsprotokolle, die neben der Riickkopplung der
Interpretationen an die Feldteilnehmer:innen als Strategie der kommunikativen Validierung
cinen hohen Stellenwert in der Grounded Theory erfahren (Stritbing 2014, S. 88; Strauss 1998,
S.339), trugen zur bestindigen Weiterentwicklung der Ergebnisse bei.

Sowohl die Auswertungalleine als auch in Interpretationsgruppen wurde durch die Anfertigung
von Memos begleitet. Anders als Codes stellen Memos ein ausfithrliches Textformat dar und
konnen u.a. den Abstraktionsgrad der Analyse erhéhen, zur kontinuierlichen Ergebnisgenerie-
rung und -sicherung beitragen, der Entlastung von Denkprozessen durch das Notieren von Ge-
dankenbausteinen dienen und Schreibprozesse anregen (Charmaz 2014, S. 162; Striibing 2014,
S.33f.). Indem in den Memos theoretische Bezugspunkte von Konzepten und Kategorien sowie
Verweise und Zusammenhinge zwischen Kategorien in ausformulierter Form notiert wurden,
unterstiitzten sie in der vorliegenden Arbeit vor allem die fortschreitende Theoretisierung tiber
eine schreibend-analytische Anniherung an die Daten.

Die Theoretisierungen, die im Verlauf des Kodierprozesses entwickelt wurden, dienten den an-
schlieenden Erhebungs- und Analyseschritten als Auswahlkriterien: So erfolgte die Auswahl
von Beobachtungssettings in nachfolgenden Feldaufenthalten anhand bisheriger Interpretatio-
nen, um diese weiter zu verdichten und neue Eigenschaften einer Kategorie zu bestimmen. Da-
riiber hinaus boten die gewonnenen theoretischen Konzepte auch eine datenbasierte Orientie-
rung fiir die weiteren Beobachtungen im Feld und trugen so zu einer sukzessiven Fokussierung
im Forschungsprozess bei (vgl. dazu auch Charmaz & Mitchell 2007, S. 162; Fernandez 2016,
S.310f). Diese Art eines fortschreitenden Forschungsprozesses, der sich in enger Riickbindung
an die Daten und deren Analyse vollzieht, wird als “[t]heoretical sampling” (Glaser & Strauss
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1967, S. 45; Charmaz 2014, S. 192) bezeichnet. Damit wird das Ziel verfolgt, eine ,konzeptuell
dichte Theorie“ (Strauss 1998, S. 44, Hervorh. im Original) zu erarbeiten, welche eine umfas-
sende Beschreibung von Kategorien in ihren Eigenschaften und im Verhiltnis zu anderen Kate-
gorien vorsieht (ebd.; Striibing 2014, S. 29; Equit & Hohage 2016, S. 12f.). Der Punkt, an dem
in der Analyse keine neuen Erkenntnisse zu einer Kategorie erarbeitet werden konnen, wird in
der Grounded Theory als “theoretical saturation” (Glaser & Strauss 1967, S. 61; Charmaz 2014,
S.213) gefasst. Das auf die jeweiligen Kategorien bezogene Sampling erweist sich also als voll-
stindig, wenn ,,sich die Beispiele fiir ein Konzept oder eine Kategorie im Material wiederholen®
(Striibing 2014, S. 32). Eine solche Verdichtung der Kategorien erméglicht es, sich dem Gegen-
stand umfassend anzunihern und die entwickelte Theorie bestindig zu unterfiittern, sodass das
theoretical sampling gleich in zweierlei Hinsicht ein ausschlaggebendes Giitekriterium im Rah-
men der Grounded Theory darstellt.

In den bisherigen Ausfithrungen wurden grundlegende Prinzipien und Schritte der Ethnogra-
phie als Strategie der Datenerhebung sowie die Grounded Theory als Auswertungsmethode
vorgestellt. Trotz der Verweise auf die Zirkularitit des Forschungsprozesses erscheint dieser in
den bisherigen Ausfithrungen weitestgehend als linearer Ablauf. Entsprechend der Komplexitit
und Vielschichtigkeit des Feldes, in dem sich die Ethnographin bewegt, sowie den Wechseln
zwischen Erhebungs- und Auswertungsphasen gestaltet sich der Forschungsprozess nicht gerad-
linig, sondern vollzicht sich in Anpassungan die Dynamiken des Feldes und den Erfordernissen
der darin generierten Daten. Diese bestindige Ausrichtung an den Gegebenheiten des Feldes
duf8ert sich in verschiedenen Entscheidungen, die in den Feld- und Auswertungsphasen getrof-
fen wurden und im folgenden Kapitel ausgefiihrt werden.

4.3 Forschungspraktische Entscheidungen

In den folgenden Abschnitten soll nun konkret fiir den Forschungsprozess aufgezeigt werden,
welche Anforderungen in diesem an die Forscherin gestellt werden. Der Blick richtet sich dabei
auf Themen, die sich in den einzelnen Phasen des Forschungsprozesses als zentral erwiesen ha-
ben. Die Auseinandersetzung mit diesen liefert wichtige Erkenntnisse tiber die Strukturen und
Dynamiken des Feldes und veranschaulicht die teils dhnlichen, teils unterschiedlichen Heraus-
forderungen, die dabei fiir die Forscherin zu bewaltigen waren.

Uber den Fokus auf den ,,Feldzugang und die Rolle der Forscherin® (4.3.1) werden die Bedin-
gungen fur den Zugang zum Unterricht in der ersten Feldphase skizziert. Die ,Riickkehr ins
Feld und die Reprisentation seiner Teilnehmer:innen“ (4.3.2) zeichnet nach, dass das Vertrauen
und das Kontrollbediirfnis gegeniiber der Forscherin und ihrer Tiatigkeit in der zweiten Feld-
phase eine Ressource darstellen, aber auch zu Verstrickungen in Felddynamiken beitragen. Das
Kapitel 4.3.3 ,Kontrastierungen und theoretische Sittigung® beleuchtet das Erfordernis der
dritten Feldphase, trotz fortgeschrittener Analyse den Blick erneut fiir die Vorginge im Feld zu
offnen, aber auch die damit verbundenen, einschrinkenden Méglichkeiten fiir die Forschungs-
titigkeit.

4.3.1 Der Feldzugang und die Rolle der Forscherin

Zu Beginn orientierte sich die Untersuchung an zwei thematischen Schwerpunkten: Hausauf-
g g

gaben und Leistung. Diese beiden Gegenstinde erschienen gerade in ihrer Verkniipfung im

Unterricht interessant, denn es wurde angenommen, dass iiber die Bearbeitung von Hausauf-

gaben auflerunterrichtliche Elemente auch verstirket Einzug in den Unterricht erhalten. Dies
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warf die Frage auf, ob und wie sich dies in der Konstruktion von Leistung tiber Hausaufgaben
niederschligt. Die sich daraus ergebenden anfinglichen Untersuchungsfragen lauteten: Wie
wird Leistung in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen konstruiert und welche Spezifik
weisen Leistungskonstruktionen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen auf ?* Die Uber-
legungen stellten keine Hypothese dar, vielmehr dienten Leistung und Hausaufgaben als erste
sensibilisierende Konzepte, anhand derer sich die anfinglichen Beobachtungen im Feld leiten
lassen sollten.

Mit der Fragestellung lag der Fokus auf den unterrichtlichen Phasen der Hausaufgabenpraxis,
da anzunchmen war, dass solche tiber Hausaufgaben vorgenommenen Leistungszuschreibun-
gen dort beobachtbar werden. Es galt nun Schulen zu finden, die sich fiir eine teilnchmende
Beobachtung der Forscherin im Unterricht bereit erklirten. Dazu wurde ein Kontakt zu einer
Integrierten Gesamtschule sowie einem stidtischen Gymnasium hergestellt. An der Arthur-
Amos-Gesamtschule® begleitete die Forscherin fiir ca. acht Wochen Frau Fuchs in vier Klassen
bzw. Kurse. Es handelte sich um eine 9. Klasse im Fach Methodenlernen und eine 10. Klasse in
Englisch sowie in der gymnasialen Oberstufe um den bilingualen Biologieunterricht in Stufe 11
und den Leistungskurs Biologie in Stufe 13. Im bilingualen Biologicunterricht in Stufe 11 hielt
zwischenzeitlich auch Herr Larson, ein Kollege von Frau Fuchs, die Unterrichtsstunden ab, um
sich auf seinen Unterrichtsbesuch im Zuge seiner Lebenszeitverbeamtung vorzubereiten.

Am Balduin-Berthold-Gymnasium besuchte die Ethnographin, ebenfalls fiir die Dauer von acht
Wochen, den Unterricht zweier Lehrpersonen. So beobachtete sie bei Herrn Petersen den Ge-
schichtsunterricht in einer 7. Klasse sowie bei Frau Kurze den Deutschunterricht einer 6. Klasse,
in der die Lehrerin zum Zeitpunkt der Erhebung Klassenlehrerin war. Die Kontaktaufnahme
und der Unterrichtszugang an dieser Schule waren mit Hiirden verbunden. Zwar konnte iiber
einen Kontakt zu Herrn Wiedemann, einem weiteren Lehrer dieser Schule, schnell Verbindung
zum Balduin-Berthold-Gymnasium aufgenommen werden, doch dauerte es einige Wochen bis
die erforderliche endgiiltige Zustimmung durch die Schulleitung in einem Gesprich erteilt wur-
de, in dem die Forscherin sich und ihr Projeke der Schulleiterin vorstellte. Das Einverstindnis
der Schulleiterin erméglichte dann zwar generell die Forschungstitigkeit an der Schule, doch
bedeutete es nicht automatisch auch Zugang zum Unterricht zu haben. Vielmehr wurde der
Lehrer Herr Wiedemann, der in dem Gesprich mit der Schulleiterin fiir das Vorhaben gebiirge
hatte, mit der Aufgabe betraut, bereitwillige Kolleg:innen fiir die Unterrichtsbeobachtungen
zu finden und so den Feldzugang zu organisieren.'* Die Herstellung des Feldzugangs unterlag
damit weniger den Entscheidungen der Forscherin, als den Auswahlmechanismen von Herrn
Wiedemann. Die ausschlaggebenden Kriterien, um Zugang zum Unterricht zu erhalten, kon-
kretisieren sich in der folgenden Szene, in der sich die Ethnographin und Herr Wiedemann
nach dem Gesprich mit der Schulleiterin an einem Stehtisch in einem Flur der Schule iiber das
weitere Vorgehen beraten.

Ausgeschlagene Begriiffungen und ausschlaggebende Begegnungen

Ein Kollege von Herrn Wiedemann kommt vorbei und bleibt stehen. Herr Wiedemann stellt ihn als
Herrn Petersen vor, ebenfalls Lehrer an der Schule und guter Kollege mit den Fichern Sport und Ge-
schichte. Dann sagt Herr Wiedemann, dass er eine Méglichkeit gefunden habe, wie Herr Petersen die
Wissenschaft bzw. ein junges Forschungsprojekt unterstiitzen kénne und zeigt auf mich. Er erldutert,

13 Sowohl die Namen der Schulen als auch der Lehrpersonen wurden pseudonymisiert.
14 Herr Wiedemann selbst stellte seinen Unterricht nicht fiir eine Beobachtung zur Verfiigung. Vor der Ethnographin
begriindete er dies mit zahlreichen Verpflichtungen, durch die er hiufig verhindert sei.
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dass ich fiir mein Dissertationsprojekt am Unterricht teilnehmen méchte. Herr Petersen strecke die
Hand aus, ich gehe davon aus, dass er mir zur Begriiffung die Hand geben mochte und strecke ebenfalls
meine Hand aus, um mich persénlich vorzustellen. Doch anscheinend habe ich mich getduscht, denn er
ergreift meine Hand nicht, sondern schwenke etwas in Richtung von Herrn Wiedemann, worauf dieser
die Hand ergreift. Die beiden Kollegen klopfen sich auf die Schulter, ich ziche meine Hand zuriick
und bin etwas peinlich beriihrt, wihrend Herr Petersen sagt, dass er sich ja bedanken miisse fiir so cine
Moglichkeit. Dann werde ich auch noch in das Gesprich involviert und gefragt in welche Klassen ich
mitgehen mochte.

Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit dem Auftritt von Herrn Petersen, dem Kollegen von Herrn Wiedemann, gewinnen die Ent-
wicklungen an Dynamik. Nach der kurzen Vorstellung der Forscherin durch Herrn Wiedemann
wird auf den Anlass ihres Besuchs Bezug genommen, dem mit der Umschreibung ,.als junges
Forschungsprojekt” der Status eines noch entwicklungsbediirftigen Forschungsvorhabens ver-
lichen wird. Die Unterstiitzung der Wissenschaft wird als ein Thema dargestellt, zu dem bereits
zuvor Austausch zwischen den Kollegen bestand, und das nun mit dem Auftauchen der For-
scherin realisiert werden kann. Zugleich wird die Forschungstitigkeit von Herrn Wiedemann
ironisiert und dariiber eine Distanz zur Wissenschaft markiert. Dies spiegelt sich auch darin,
dass er statt des Projektthemas seinen eigenen Beitrag und den seines Kollegen in den Mittel-
punke riicke: Sie konnen das Forschungsprojekt unterstiitzen und ihm so zu Erfolg verhelfen.
In seinen Ausfithrungen konstruiert Herr Wiedemann ein kollegiales Verhiltnis zu Herrn Pe-
tersen, wihrend er die Forscherin als fremd markiert: Sowohl aufgrund ihres Alters, wenn ein
»junges Forschungsprojekt” beworben wird, als auch aufgrund ihrer Herkunft aus der ,Wissen-
schaft”. Dass die Lehrer einander als Kollegen anschen, die Forscherin demgegentiiber aber als
der Institution nicht zugehorig betrachtet wird, manifestiert sich weiter in der kérperlichen
Bezugnahme. Statt dem Gast die Hand zur Begriiffung zu reichen, wird dem Kollegen auf die
Schulter geklopft. Die gegensitzliche Markierung von Zugehorigkeit wird dabei noch durch
den freundschaftlich, kumpelhaft anmutenden Charakter der Geste der beiden Lehrer unter-
strichen. Der Kollege ist zentral und hat Prioritit. In der kraftvollen und kérperbetonten Geste
der beiden Lehrer scheint sich auch eine Differenzierung hinsichtlich der Geschlechterzuge-
hérigkeit anzudeuten, mit der die Forscherin als Frau herausgestellt wird, obgleich sich diese
Lesart nicht weiter im Material verfestigt. Auch unabhingig davon kann insgesamt festgehalten
werden: Uber die ausgeschlagene Begriiflung wird sich korperlich von der Forscherin und ihren
Titigkeiten abgegrenzt.

Die ersten Begegnungen der Forscherin mit den Feldteilnehmer:innen kénnen als ,krisenhafte
Ubergangssituation“ (Cloos & Kéngeter 2006, S. 69) beschrieben werden, in der es einerseits
fir die Forscherin als AufSenstehende notwendig wird, die soziale Ordnung des Feldes zu ent-
schliisseln, andererseits fiir die Teilnehmenden erforderlich wird, die Forscherin in die soziale
Ordnung einzufiihren (ebd.). In diesen Prozessen zeigt sich die Schule als ein hierarchisch orga-
nisiertes Feld. Entsprechend erfolgt die Einfithrung der Forscherin in das Feld in Abhingigkeit
der Hierarchien und weitestgehend fremdbestimmt. Der Kontake mit Herrn Petersen erfolgt
zufillig, initiiert durch sein Vorbeikommen im Flur, gleichzeitig gibt es fiir ihn aber durch die
kollegiale Intervention von Herrn Wiedemann keine Moglichkeit, sich zu entzichen Das Feld
wird in diesem Prozess eingegrenzt auf Lehrer:innen, zu denen Herr Wiedemann einen engen
kollegialen Austausch pflegt.

Mit der Vorstellung, die gegenseitige Kollegialitit und Solidaritit signalisiert, die Forscherin da-
bei aber als fremd und hilfsbediirftig konstruiert, zeigt sich Herr Wiedemann kompetent darin,
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Kolleg:innen fiir die Unterrichtsbeobachtung zu gewinnen. In dieser Verhandlung werden die
formalen Prozesse und inhaltlichen Beziige als irrelevant gekennzeichnet, denn das Einverstind-
nis der Schulleiterin und das Thema der Untersuchung spielen fiir die beiden Lehrer keine Rolle.
Fiir den Eintritt in den Unterricht gelten somit andere Regeln, die abhingig sind von der Kol-
legialitit zwischen den Lehrer:innen. Einerseits wurde iiber die Inszenierung dieser kollegialen
Beziechungen nun fiir die Forscherin ein Zugang zum Unterricht hergestellt. Andererseits wurde
dariiber zugleich eine Differenz von feldzugehérigen und feldexternen Personen markiert. Wie
kann nun aber im Unterricht die Rolle als teilnehmende Beobachterin etabliert werden, wenn
ihr Zugang zum Unterricht gerade aus der Betonung ihrer Fremdheit resultiert?

Angebote, die man nicht ablehnen kann: Gesprichsbereitschaft als Kontrollmafinahme

Anhand der ersten Unterrichtsbeobachtung der Ethnographin im Geschichtsunterricht von
Herrn Petersen soll nun rekonstruiert werden, wie auf die Forscherin und ihre T4tigkeit im Un-
terricht reagiert wird. Wihrend die Schiiler:innen eine Tabelle an der Tafel ausfiillen, verlisst
Herr Petersen seinen Platz am Pult und begibt sich in den hinteren Bereich des Klassenzimmers:

Herr Petersen nimmt sich einen Stuhl und setzt sich neben mich. Ich hore auf zu schreiben. Er beginnt
direkt zu erldutern, dass er es wichtig finde, die Schiilerinnen und Schiiler auch mal selbst agieren zu
lassen. (...) Warum er die Kennzeichen der Altsteinzeit in Form ciner Tabelle festhalten wiirde, fragt er
mich. Ich teile ihm meine Vermutung mit, dass er die wichtigsten Punkte systematisch und iiberblicks-
artig auf cinen Blick festhalten mochte. Er nickt und sagt, dass er in der nichsten Woche einfach die
Merkmale der Jungsteinzeit erginzen wiirde. Daher wiirde er die Schiilerinnen und Schiiler anweisen,
bei der Ubertragung der Tabelle das Heft quer zu nehmen, um diese Erginzungen integrieren zu kénnen
und dann einen direkten Vergleich zu haben. Grundsitzlich kénne ich ihn immer fragen, warum er das
so mache. Er fragt mich nach meiner Einschitzung, wic lange er schon an der Schule sei. Ich habe keine
Ahnung, was ich sagen soll und entscheide mich statt ins Blaue zu schitzen, licber grob nachzurechnen.
30 Jahre antworte ich schliefSlich. Herr Petersen grinst und sagt, es seien 35 Jahre. Er hitte schon viele
Dinge im Unterricht ausprobiert, aber manche Vermittlungsformen hitten sich bewihrt. Wenn ich et-
was nicht so gut finden wiirde, sollte ich ihm das aber sagen. Ich erwidere, dass ich gar nicht aus diesem
Grund mit in den Unterricht kommen wiirde. Er nickt und sagt, dass manchmal ja trotzdem etwas auf-
fallen wiirde, dann konne ich jederzeit fragen, denn er sei ja schlieflich nicht kritikresistent.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der Arbeitsphase der Schiiler:innen sucht Herr Petersen den Austausch mit der Ethnogra-
phin. Dass die Forscherin ihre Schreibtatigkeit daraufhin einstellt, zeugt von der Verschiebung
der Prioritaten, nun da sich der Lehrer neben sie setzt: Das Protokollieren ist nicht mehr hand-
lungsentlastet moglich, denn mit dem Lehrer als Sitznachbarn werden andere, kommunikati-
ve, Anforderungen an die Ethnographin gestellt. Die didaktischen Entscheidungen von Herrn
Petersen werden zum Gesprachsthema erklirt, wenn er die Forscherin nach Grinden fur eine
Visualisierung der Unterrichtsergebnisse in Tabellenform fragt. Die Antwort der Forscherin
auf seine Frage wird von ihm als korreke evaluiert und dann um einen weiteren Aspekt seines
geplanten Vorgehens in der nichsten Stunde erginzt. In diesem Frage-Antwort-Erlduterungs-
Prozess kann sich Herr Petersen — im Zusammenspiel mit der Ethnographin — als planend und
vorausschauend zeigen. Die Ethnographin wiederum wird mit der Aufforderung, die didakti-
schen Entscheidungen nachvollziehen zu kénnen, als Praktikantin adressiert.

Die Adressierung als Praktikantin wird beibehalten als Herr Petersen sich offen gegentiber al-
len Fragen zu seinen didaktischen Entscheidungen gibt und dann dazu auffordert, die Dauer
seiner Berufstatigkeit an der Schule zu schitzen. Das Vorgehen der Ethnographin, ,lieber grob
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nachzurechnen als ad hoc eine Antwort zu geben, zeugt davon, dass sie das Gesprich als Prii-
fungssituation wahrnimmt: Es geht darum, die richtige Antwort geben zu kénnen oder dieser
moglichst nahe zu kommen. Das Vorbeischitzen der Forscherin zihlt Herr Petersen als Sieg fiir
sich und verleiht dem Ausdruck mit seinem Grinsen, das zum mimischen Triumph wird. Die
zeitliche Dauer seiner Titigkeit von 35 Jahren wird dann mit seiner Berufserfahrung paralleli-
siert, so hat er in dieser Zeit ,viele Dinge im Unterricht ausprobiert” und die didaktischen Vor-
gehensweisen tiberdies auf ihre Eignung beurteilt, bei der sich lediglich ausgesuchte Methoden
bewihrt“ hicten.

Insgesamt inszeniert sich Herr Petersen iiber den Verweis auf eine abwechslungsreiche didakei-
sche Gestaltung von Unterricht und eine darauf bezogene Evaluation als kompetent im Unter-
richten. Seine Ausfithrungen werden mit der Aufforderung an die Ethnographin abgeschlossen,
Kritik zu iiben, wenn sie ,etwas nicht so gut finden wiirde“. Zum einen unterstreicht er darin
seine Darstellung als kompetent und professionell, indem er sich offen fiir Kritik und bemiiht
gib, sich stetig zu hinterfragen und weiterzuentwickeln. Zum anderen entzieht er mit seinen
vorherigen Ausfithrungen, in denen er sich als sehr berufserfahren prisentiert, jeder Kritik be-
reits im Vorhinein die Grundlage, denn er hat erstens viele Vorgehensweisen ausprobiert und
diese zweitens bereits selbst auf ihre Eignung tiberpriift. Angesichts dieser Selbstdarstellung ist
es fraglich, inwiefern tatsichliche Offenheit fiir Kritik besteht. Dass dieses Angebot mit den
vorherigen Ausfithrungen paradoxen Charakter erhilt, wird auch am Ausweichen der Ethno-
graphin deutlich mit der Betonung einer Differenz ihres eigenen Anliegens gegeniiber einem
evaluierenden Vorgehen. Herr Petersen konzipiert die Kritikméglichkeit daraufhin auch un-
abhingig vom Anliegen der Forscherin und hebt iiber die Selbstbeschreibung als ,,nicht kritik-
resistent” erneut seine Fihigkeit hervor, mit Kritik umgehen zu konnen.

Mit diesem Verweis wird jedoch nicht nur seine Offenheit gegeniiber Kritik zum wiederholten
Male betont, sondern auch die Méglichkeit, dass der Ethnographin etwas (negativ) auffallen
konnte. Die Beobachtungstitigkeit der Ethnographin wird von Herrn Petersen als mogliche
Kontrolle und Bewertung seines Unterrichts interpretiert. Die Ausiibung dieser Tatigkeit, de-
ren Erkenntnisse dariiber hinaus auch schriftlich fixiert werden, verschafft der Forscherin eine
machtvolle Position im Unterricht von Herrn Petersen, wovon sein gesteigertes Bediirfnis
zeugt, seine Entscheidungen vor der Forscherin durchzurationalisieren und dariiber zu legiti-
mieren. Die Adressierung als Praktikantin und die damit verbundene hierarchische Positionie-
rung unter dem Lehrer werden zum Versuch von Herrn Petersen, die Hoheit tiber den Raum
(wieder) zu erlangen und das darin produzierte Wissen zu kontrollieren.

Die Bezugnahme von Herrn Petersen auf die Forschungstitigkeit ist Ausdruck der Reaktivi-
tit des Feldes. Die Feldteilnehmer:innen nehmen die Beobachtungen der Forscherin wahr und
reagicren auf diese. Allerdings erzeugt die Fremdheit der Forscherin auch Ungewissheit: Zwar
ist ihre Tiatigkeit des Beobachtens und Schreibens sowie das Thema Hausaufgaben den Feldteil-
nehmer:innen bekannt und durch das offene Praktizieren der Forscherin sichtbar, doch bleibt
verborgen, auf was genau sich der wissenschaftliche Blick bei Hausaufgaben richtet und wie dies
dann beobachtet und beschrieben wird. Dieser Unsicherheit begegnet Herr Petersen mit kon-
trollierenden Mafinahmen, wenn er die Einschitzungen der Forscherin tiberpriift und versucht,
ihre Beobachtungen zu steuern. Die iiberpriifenden und kontrollierenden Titigkeiten, die ge-
geniiber der Ethnographin zur Anwendung kommen, erweisen sich dabei als dem Lehrer ver-
traute Praktiken, wenn diese auch in Hausaufgabensituationen rekonstruiert werden konnen,
was in Kapitel 6.2 weiter ausgefiihrt wird. Ein kontrollierendes Vorgehen als eine zentrale Prak-
tik zeigt sich demnach schon in den ersten Kontakten im Feld. Die Analyse des Feldzugangs
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wird somit zur Méglichkeit, bereits in den Erstkontakten Erkenntnisse tiber die Dynamiken
und Abliufe des Feldes zu gewinnen, sich diesen auf verschiedenen Ebenen des Forschungspro-
zesses anzunihern und in ihren Varianten aufzuzeigen.

Mit der Kontrolle verweist die Analyse des Feldzugangs somit auf ein erstes zentrales Phino-
men, das sich im erhobenen Datenmaterial auch in Bezug auf Hausaufgaben spiegelte. Neben
den Praktiken der Kontrolle konnten in der kodierenden Auswertung der Beobachtungspro-
tokolle u.a. auch Praktiken der Leistungskonstruktion herausgearbeitet werden, von denen
vor Eintritt ins Feld angenommen wurde, dass sie sich als relevant erweisen kénnten. Dariiber
hinaus konnten eine Reihe weiterer zentraler Phinomene in Hausaufgabensituationen rekon-
struiert werden. Entsprechend der sich darin abzeichnenden Vielschichtigkeit der Hausaufga-
benpraxis wurde die Fragestellung fiir die Riickkehr ins Feld erweitert und mit ;Was passiert
in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen?* offen nach Phinomenen der sozialen Praxis um
Hausaufgaben im Unterricht gefragt.

4.3.2 Die Riickkehr ins Feld und die Reprisentation seiner Teilnehmer:innen

Das Interesse in der zweiten Feldphase war einerseits geleitet durch eine gedffnete Untersu-
chungsfrage, andererseits orientierte es sich an den Ergebnissen der ersten Datenerhebungs- und
Auswertungsphase. Um die Praktiken von Lehrpersonen und Schiiler:innen vertieft beobach-
ten zu konnen, wurde Frau Kurze, cine Lehrerin des Balduin-Berthold-Gymnasiums, die bereits
in der ersten Erhebungsphase in cine 6. Klasse begleitet wurde, erneut kontaktiert und das An-
liegen der Unterrichtsbeobachtung aktualisiert. Die Beobachtung erfolgte wieder in der 6. Klas-
se in den von Frau Kurze unterrichteten Fichern Deutsch und Erdkunde iiber zehn Wochen.

Der Wiedereintritt ins Feld gestaltete sich aufgrund der Bekanntheit der Forscherin aus der
ersten Datenerhebungsphase unkompliziert. Wihrend die erste Feldphase von Aushandlungen
begleitet wurde, welche Rolle die Forscherin im Feld einnehmen kann und soll, konnte die zwei-
te Beobachtungsphase von dem bereits erlangten Vertrauen und der ,,Erzeugung von Kreditwiir-
digkeit* (Kalthoff 19974, S. 243, Hervorh. im Original) im Feld profitieren. Dies erméglichte es
der Forscherin, die Beobachtungen zu intensivieren und Erkenntnisse hinzuzugewinnen, indem
sowohl Lehrkrifte als auch Schiiler:innen niedrigschwellig zu Handlungen, Artefakten oder
Regelungen der Hausaufgabenpraxis befragt werden konnten oder die Feldteilnehmer:innen
die Forscherin proaktiv in ihr Wissen miteinbezogen, wie es im Folgenden verdeutlicht wird.

Vertrautheit mit dem Feld als Ressource und Herausforderung

Nach der Unterrichtsstunde laufe ich gemeinsam mit Frau Kurze zum Lehrerzimmer. Sie nimmt Bezug
auf die vorherige Unterrichtsstunde und erklirt, dass sie ausgehend von der Hausaufgabe nochmal die
Adverbialen ,aus dem Stand bestimmen® wollte. ,,Das hat ja zu Protest gefithrt, vor allem bei Fran-
ziska®, sagt sie und schiebt dann mit einem kurzen Seitenblick auf mich hinterher: ,Das haben Sie ja
sicher mitgeschrieben®. Ich nicke und erinnere mich an die kurze Szene. Franziska hatte cingewendet,
dass sie diese Ubung bereits gemacht hitten. Frau Kurze fihrt fort, dass es mit Franziska in letzter Zeit
»schwierig” sei, sie sei ,launisch” und ,aufmiipfig” und wiirde sich ,hiufig beschweren® und ihre Ent-
scheidungen in Frage stellen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im Riickblick auf die Unterrichtsstunde greift die Lehrerin einen Einwand einer Schiilerin
heraus, dass die gestellte Aufgabe eine Wiederholung darstelle. Dabei scheint gerade die An-
wesenheit der Forscherin und ihre Dokumentation dazu beizutragen, dass der ,,Protest” von
Franziska erneute Erwihnung findet. Die Lehrerin zeigt sich dem Mitvollzug und dessen Ver-
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schriftlichung durch die Ethnographin gegeniiber bewusst, wenn sie konstatiert, diese habe den
Einwand der Schiilerin ,sicher mitgeschrieben®. Das Prinzip des Unterrichts, dass alle Teilneh-
menden und ihre Titigkeiten den Augen und Ohren sowie Kommentierungen aller anderen
Teilnehmenden ausgesetzt sind, findet nun auch Anwendung auf die Ethnographin. Sie wird
»selbst Teil des Beobachtungssystems* (Kalthoff 1997a, S. 261) und dariiber als Teilnehmerin
des Feldes gekennzeichnet. Die Beobachtungstitigkeit der Ethnographin erfihrt eine Spiege-
lung, denn ihre Beobachtung des Unterrichts ist wiederum den Beobachtungen der Feldteil-
nehmer:innen ausgesetzt.

Ahnlich wie das Gesprich zwischen Herrn Petersen und der Ethnographin ist diese gespiegelte
Beobachtung ein Akt der Kontrolle: Es geht um einen Abgleich, was beobachtet wurde und wie
diese Beobachtung interpretiert wird. Der Lesart von Franziska wird von der Lehrerin eine in-
tendierte Wiederholung von bereits besprochenen Inhalten entgegengesetzt und die Schiilerin
als eigentliches Problem gekennzeichnet. Obwohl dieses Verhalten der Lehrerin zufolge erst seit
Kurzem auftritt (,in letzter Zeit*), entwirft sie Franziska mit dem Verweis auf die Hiufigkeit als
notorische Storerin des Unterrichts. Uber diese Zuschreibungen inszeniert sich die Lehrerin als
fihig, das Verhalten der Schiiler:innen einschitzen und Verinderungen bestimmen zu kdnnen.
In der zweiten Feldphase ist der Status der Ethnographin im Feld also bereits gefestigt, was
sich in der Spiegelung der Beobachtungstitigkeit durch die Feldteilnehmer:innen manifestiert.
Gleichzeitig wird herausgestellt, dass der Lehrerin eine Kontrolle tiber das Unterrichtsgesche-
hen beansprucht und die Titigkeit der Ethnographin dazu abgegrenzt wird: Wahrend die Eth-
nographin die Unterrichtsvorginge mitschreibt, unterliegt der Lehrerin deren Deutung und
Einordnung in grof8ere Zusammenhinge. Fiir den Forschungsprozess ergibt sich daraus nun das
Risiko, dass die Zuschreibungen defizitirer Eigenschaften an eine Schiilerin, tiber die Frau Kur-
ze die Vorginge im Unterricht einordnet, unbewusst von der Forscherin in ihren Beobachtun-
gen reproduziert werden und die Perspektive der Lehrerin tibernommen wird. Die zunechmende
Vertrautheit mit dem Feld stellt sich damit als Ressource und gleichzeitige Herausforderung
dar: Einerseits bietet sie Einblick in die Deutungsmuster der Feldteilnehmer:innen, umgekehrt
kann sie auch zu einseitigen Sichtweisen verleiten und sich zum Fallstrick fiir die Forschungs-
titigkeit entwickeln.

Entgegengesetzte Deutungen: Das Beobachtungsprotokoll als Medium der Reprisentation
Ahnlich wie bei der Schiilerin Franziska aus der vorherigen Szene war die Beobachtungstitig-
keit auch in Bezug auf den Schiiler Felix von den Zuschreibungen der Lehrerin begleitet. Im
Gesprich - diesmal zwischen Felix und der Ethnographin — geht es um den ,,Lernbegleiter',
ein Heft, das u.a. zum Notieren der Hausaufgaben genutzt wird. Die Woche zuvor wurde der
»Lernbegleiter” von Felix aufgrund fehlender Hausaufgaben von der Lehrerin eingefordert und

bei ihrer Durchsicht konstatiert, dass dieser ,,iiberhaupt nicht* gefiihrt werde.

Ungefihr eine Woche spéter unterhalte ich mich zwischen zwei Unterrichtsstunden mit Felix tiber
Hausaufgaben. In dem Gesprich geht es auch um den Lernbegleiter und ich frage ihn, ob er mir die-
sen mal zeigen konne. Er nicke, holt den Lernbegleiter heraus und schligt ihn auf. Mit einem schiefen

15 Der ,Lernbegleiter ist das Hausaufgabenheft, das von der Schule gestaltet wird und von den Schiiler:innen fiir
cinen geringen Betrag kiuflich erworben werden kann. Zwar ist der Kauf des Heftes den Schiiler:innen freigestellt
und wird auch von Frau Kurze, der Klassenlehrerin, als optional betont, doch wird der Besitz des ,,Lernbegleiters*
in den Praktiken im Unterricht de facto zur Pflicht, indem das Heft von Frau Kurze vorausgesetzt wird. In den
spiteren empirischen Analysen dieser Studie wird der ,Lernbegleiter” hinsichtlich der Bedeutung und Funktion,
die er in den Praktiken der Akteure erhilt, niher thematisiert (s. Kap. 6.4.1 und 6.5.2).
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Licheln fuigt er hinzu: ,Der ist aber nicht so gut gefiithrt! Ich sage, dass das nicht wichtig fiir mich sei.
Er lachelt und zeigt mir dann die Aufteilung. Auf einer Doppelseite gibt es fiir jeden Wochentag einen
Kasten, um sich dort die jeweiligen Hausaufgaben zu notieren. Zudem gibt es in jedem Kasten eine
kleine Ampel in der unteren rechten Ecke. Felix erklart mir, dass man dort eintragen kénne, wie gut man
die Hausaufgabe gemacht habe. Ich vermute allerdings, dass die Markierung einer Hausaufgabe mithilfe
der Ampel cher deren Dringlichkeit widerspiegeln soll.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Als die Ethnographin Felix nach seinem ,Lernbegleiter” fragt, scheut er sich nicht das Heft
vor der Forscherin offenzulegen. Mit seiner Selbsteinschitzung (,Der ist aber nicht so gut ge-
fiihrt®) verleiht er der institutionellen Norm Bedeutung, wenn er sich an dieser misst und sei-
ne Gestaltung als ,nicht so gut” einschitzt. Zugleich vollzieht er eine Relativierung: Wihrend
die Lehrerin die Fithrung des ,,Lernbegleiters® vollstindig negiert hat, etabliert Felix eine ent-
gegengesetzte Deutung, indem er die Gestaltung qualitativ unterscheidet und seine Eintragun-
gen dazu einordnet. In dieser Selbstverortung der eigenen Leistung spiegelt sich einerseits eine
Unterwerfung unter die herrschenden Normen, andererseits aber auch deren Verschiebung, die
sich in einer Distanzierung und gleichzeitigen Modifizierung vollzieht.

Mit der Erwiderung, dass dieses Kriterium keine Wichtigkeit fiir sie besitze, bleibt auch die Eth-
nographin innerhalb des institutionellen Normbereichs, denn sie stellt die Anforderung einer
guten Fihrung des ,Lernbegleiters nicht grundsitzlich in Frage. Zugleich distanziert sich die
Ethnographin aber ebenfalls von den durch die Lehrerin zur Geltung gebrachten Normen und
verweist auf ein eigenes Relevanzsystem, das ihrer Anfrage zugrunde liegt. Nach den dort an-
gelegten Maf$stiben spielt eine ,,gute” Fithrung des Heftes keine tibergeordnete Rolle. Durch
seinen anfinglichen Kommentar hat Felix die Rolle der Ethnographin fiir sich ausgelotet und
die Bezugspunkte ihrer Anfrage ermittelt. Die Forscherin kann dabei ihre Unparteilichkeit
gegeniiber den verschiedenen unterrichtlichen Akteuren unter Beweis stellen, die zur Voraus-
setzung fiir ein unbefangenes Gesprich mit dem Schiiler wird. Zwar steht sie oft im Austausch
mit der Lehrerin, was von den Schiiler:innen registriert wird — davon zeugt das tiberpriifende
Vorgehen von Felix —, doch ist sie nicht den schulischen Normen verhaftet, sondern verfolgt
eigene Anliegen. Fiir Felix werden nun andere Handlungsriume ermégliche, als diese im rein
schulbezogenen Kontext: Er kann sich vor der Ethnographin als kompetenter Schiiler mit ex-
klusivem Wissen iiber unterrichtliche Materialien prisentieren.

Neben der Aufteilung mit den jeweiligen Kisten und Spalten fiir die funf Schultage einer Wo-
che fiihrt der ,Lernbegleiter” noch einige Zusatzfunktionen auf. Eine davon ist eine Ampel,
die sich in der rechten unteren Ecke jedes Wochentagkastens befindet. Die Erklirung von Felix
zur Funktion dieser Ampel tiberzeugt die Ethnographin nicht. Statt tiber die Ampel die Be-
arbeitung hinsichtlich der Qualitit zu bewerten, wie Felix es angibt, wird die Funktion in der
Markierung von Dringlichkeit vermutet. Die Ampel wird von der Ethnographin mit einer Si-
gnalwirkung verbunden, die auf ein baldiges Etledigen der Hausaufgaben hinweist, wenn z. B.
die nichste Stunde am folgenden Tag unmittelbar bevorsteht. Wieso widerspricht die Ethno-
graphin Felix, obwohl sie eine Fremde im Feld ist, gegeniiber ihm, der sich jeden Tag im Unter-
richtsgeschehen bewegt, sich mit den an ihn gestellten Anforderungen und damit auch mit dem
»Lernbegleiter” auseinandersetzt?

Zunichst kann die Ethnographin die Erklirung nicht in Einklang mit ihren eigenen, davon
abweichenden, Assoziationen bringen. Allerdings ist die Interpretation der Ethnographin bei
genauerer Uberlegung wenig eingingig, denn eine Ampel, mit der die Dringlichkeit fiir oftmals
viele Hausaufgaben an cinem Tag eingetragen wird, fithrt vermutlich eher zu (Verkehrs-) Chaos.
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Die unhinterfragte Hohergewichtung der eigenen Interpretation im Protokoll stellt die Hybris
des eigenen Interpretationsvermégens gegeniiber den Erklirungen von Felix dar. Gleichzeitig
werden Zuschreibungen der Lehrerin im Protokoll reproduziert. Die Beurteilung der Lehrerin
einer mangelnden Fithrung des ,Lernbegleiters® spiegelt sich in der Interaktion zwischen der
Ethnographin und dem Schiiler wider. Felix wird die Kompetenz abgesprochen, den ,Lern-
begleiter” entsprechend der schulischen Gestaltungsregeln reprisentieren zu kénnen. Dariiber
hinaus konfrontiert die Ethnographin ihn nicht mit ihrer Interpretation, um die Funktion der
Ampel zur Diskussion zu stellen, sondern fithrt diese nur im Feldprotokoll auf, das sich dem
Mitspracherecht von Felix entzicht. Die Kommunikation wird in das Dokument eingelagert,
statt dass die Akteure in einen tatsichlichen Austausch treten. Das Beobachtungsprotokoll wird
zum Medium der Reprisentation, von der die Feldteilnehmer:innen allerdings ausgeschlossen
bleiben.

Und doch kann der Position von Felix gerade innerhalb dieser Bedingungen Gehér verschaff
werden. Die Erklarung von Felix wird im Beobachtungsprotokoll abgebildet und ist im Kontext
der Forschung keiner Bewertung anhand der institutionellen Normen unterworfen, vielmehr
kann seine Ausfithrung der Deutung der Ethnographin gegeniibergestellt werden. Im Beobach-
tungsprotokoll wird das Urteil der Lehrerin und der Forscherin relativiert: Felix besitzt durch-
aus ein Wissen dartiber, wie der ,Lernbegleiter” zu fithren ist, auch wenn er dies nicht so um-
setzt, wie es die Lehrperson erwartet.

Mit dieser Wendung offenbart die Protokollstelle die Mdglichkeiten und Stirken ethnogra-
phischer Forschung. Zwar reproduziert die Forscherin als Feldteilnehmerin die sozialen Me-
chanismen des Feldes in Form von Zuschreibungen und Etikettierungen und trigt so zu ihrer
Hervorbringung und Verfestigung bei; zugleich werden sie aber gerade auf diese Weise einer dis-
tanzierten Anniherung zuginglich gemacht, indem sie in einen Forschungskontext eingelagert
werden. Es bleibt keine reine Reproduktion, da die reflexive Auseinandersetzung mit der Rolle
der Forscherin im Feld das Aufbrechen der wirkenden Zuschreibungen erméglicht.

Fiir den Forschungsprozess steht die Analyse dieser Beobachtung stellvertretend fiir die Fragen,
die leitend und bestimmend in dieser zweiten Feldphase waren: Welche Perspektiven sind re-
levant? Wer besitzt Wissen im Kontext der Hausaufgabenpraxis, bleibt dabei aber unsichtbar,
weil Kenntnisse abgesprochen und von dominanten Positionen iiberlagert werden? Das Inter-
esse im Feld richtete sich damit gerade auch auf jene Schiiler:innen, denen die legitime Teilhabe
am Unterrichtsgeschehen sowie die Kompetenz, erwiinschte Normen zu reprisentieren, abge-
sprochen wurde, um ihre Positionen ebenfalls sichtbar zu machen.

4.3.3 Kontrastierungen und theoretische Sittigung

Nach der erneuten Analyse des Datenmaterials, in der Konzepte und Kategorien verfestigt, ver-
worfen sowie neu konzipiert wurden, folgte die dritte, dreimonatige Feldphase dem Prinzip, sich
einerseits von den bisherigen Erkenntnissen leiten zu lassen, andererseits den beobachtenden
Blick wieder zu 6ffnen, um weitere Phinomene und deren Varianten beschreiben zu kénnen.
Dieser paradoxen Anforderung wurde tiber die Auswahl von Beobachtungssettings Rechnung
getragen, die sich durch ihren Kontrast zum bisher beobachteten Unterricht auszeichneten. Als
ein Kriterium der Kontrastierung diente das Alter, denn immer wieder entwickelte sich wih-
rend der Interpretation am Material die Frage, ob die rekonstruierten Kontrollpraktiken von
Lehrer:innen in der Hausaufgabenpraxis je nach Alter der Schiiler:innen differieren. Ausge-
hend von den vorwiegenden Beobachtungen in der Orientierungs- und Mittelstufe und weni-
gen Erhebungen in der Oberstufe lief8 sich die Begleitung von Frau Winter in ihren Grundkurs
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Deutsch in der Stufe 11 an der Clothilde-Conrada-Gesamtschule, einer weiteren Integrierten
Gesamtschule vereinbaren.

Dariiber hinaus stellte sich die Frage, ob mit Hausaufgaben je nach Schulform unterschiedliche
Anforderungen und Bedeutungszuschreibungen verbunden sind. Die ersten beiden Erhebungs-
phasen fanden an einem Gymnasium und einer Integrierten Gesamtschule statt, die u. a. Begab-
tenfdrderung zu ihrem Profil zahlt. Beide Schulen konnen demnach mit einer starken Orientie-
rung an der Hochschulreife beschrieben werden. Wie sieht es nun aber an einer nicht gymnasial
orientierten Schule aus? Welche Bedeutungen werden Hausaufgaben dort zugeschrieben?

Die duflere Differenzierung nach Leistung stellte demnach ein weiteres Auswahlkriterium der drit-
ten Feldphase dar, was sich in der Erhebung an einer Hauptschule forschungspraktisch manifes-
tierte. Zum Zeitpunkt der Erhebung wurde die Dérte-Dolores-Hauptschule im Zuge des Abbaus
von Hauptschulen in eine andere Schulform iiberfithrt, wodurch die 7. Klassen dem auslaufenden
Hauptschulverlauf angehorten, die 5. Klassen hingegen bereits dem umgewandelten Konzept der
Schule folgten. Die Beobachtungen fanden zum einen im Englischunterricht von Herrn Roberts
in der 7. Klasse statt, zum anderen in der 5. Klasse in Mathematik, sodass sowohl in der Haupt-
schule als auch in der neuen Schulform hospitiert wurde. Zum neuen Konzept der Schule zihle
u.a., dass keine Hausaufgaben mehr erteilt werden. Zwar stellten die Beobachtungen in der 5.
Klasse damit einen Kontrast zur Hausaufgabenpraxis dar, die sich jedoch nicht als Material fiir
diese Arbeit anboten. Aus der Forschungstitigkeit an dieser Schule flielen demnach ausschliefllich
Beobachtungsprotokolle der 7. Klasse der Hauptschule in die Analysen mit ein.

Trotz der leitenden Kriterien bei der Auswahl der Beobachtungssettings in der dritten Feld-
phase war es zugleich zentral, offen an das Geschehen heranzutreten, um die Auswahlkriterien
nicht vorschnell als Deutungsmuster an das Feld heranzutragen und so reifizierenden Mecha-
nismen zu erliegen. Mit den folgenden Beobachtungen lassen sich diese Herausforderungen
spezifizieren.

»Dummerweise muss ich Sie erst fragen...": Hausaufgaben als Verstirkung von
Widerspriichen

Frau Winter steht auf. ,,Gehen Sie bitte zum Platz zuriick und holen Sie Thre Hausaufgaben fiir heute
raus®, sagt sie. (...) »Es ist schr laut heute®, sagt Frau Winter, die inzwischen wieder am Pult steht. Sie
fordert die Schiilerinnen und Schiiler dazu auf, schneller die bendtigten Materialien herauszuholen und
nicht so viel dabei zu sprechen. Alle Blicke sind jetzt nach vorne gerichtet, Frau Winter schaut kurz in
ihre Unterlagen, hebt dann wieder den Blick und fihrt fort: ,Dummerweise muss ich Sie erst fragen,
wer die Hausaufgabe nicht hat?“ Sie schaut sich um, keine der Schiilerinnen und keiner der Schiiler regt
sich. Frau Winter lichelt: ,,Ah, schr gut, ein breites Feld zum Abgrasen®.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Uber das Siezen der Schiiler:innen wird die Aufforderung der Lehrerin als Kommunikation
zwischen Erwachsenen gerahmt. Die Adressierung wird dann allerdings mit der Platzzuweisung
und der Anweisung zum Herausholen der Hausaufgaben gebrochen. Trotz des Erwachsenen-
status ist es die Lehrerin, die Anweisungen erteilt, welche von den Schiiler:innen ausgefiihrt
werden.

Mit der Konstatierung der hohen Lautstirke durch die Lehrerin und ihrer Aufforderung, die
benétigten Materialien mit schnellerer Geschwindigkeit bereitzulegen, wird die asymmetrische
Konstellation zwischen der Lehrerin auf der einen Seite und den Schiiler:innen auf der anderen
Seite erneut betont. Die Kommunikation changiert bestindig zwischen der Anerkennung eines
Erwachsenenstatus und den als relevant markierten unterrichtlichen Ordnungsprozessen.
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Mit der Ausrichtung der Schiiler:innen nach vorne leitet die Lehrerin die Kontrolle der Haus-
aufgaben ein. In der Frage nach fehlenden Hausaufgaben manifestiert sich die Erwartung, dass
nicht alle Bearbeitungen vorliegen, denn sonst miisste die Frage nicht gestellt werden. Aller-
dings distanziert sich die Lehrerin nun von dieser Frage, wenn sie die Abfrage fehlender Haus-
aufgaben mit der Bezeichnung ,,[d]Jummerweise als bedauerlichen Umstand rahmt. Damit
geht auch ein Wechsel der Autorititen einher: Es ist nicht das personliche Anliegen der Lehre-
rin, die Frage zu stellen, vielmehr zuss sie diese duflern. Sie verweist auf eine Instanz, die zwar
nicht niher konkretisiert wird, aber Einfluss auf den Ablauf im Klassenzimmer nimmt. Die von
dieser Instanz vorgeschriebenen Titigkeiten haben zudem Prioritit, denn die Frage nach fehlen-
den Hausaufgaben muss zuersz gestellt werden.

So wie sich das vorherige Siezen diskrepant zu den Ordnungsprozessen verhilt, steht das Dis-
tanzieren von der Frage deren gleichzeitigem Stellen entgegen. Die Rekonstruktionen in der
Oberstufe verweisen also auf ein Widerspruchsverhiltnis, denn die Oberstufenschiiler:innen
werden von der Lehrerin einerseits als Erwachsene adressiert, ihre Titigkeiten andererseits von
ihr aber stark gerahmt und kontrolliert, widergespiegelt in den Aufforderungen zur Platzein-
nahme, dem Herausholen der Materialien sowie der Frage nach fehlenden Hausaufgaben. Dabei
verstirkt die Hausaufgabe in der gymnasialen Oberstufe die Widerspriiche im Feld, lisst diese
gleichzeitig aber auch explizit zutage treten.

»Noch ein paar Worte zur Klasse“: Widerspriiche im Feld als Einschrinkung der
Forschungstitigkeit

Wihrend Herr Roberts zum Pult geht und seinen Rucksack absetzt, bleibe ich auf halber Strecke ste-
hen, um abzuwarten bis sich die Schiilerinnen und Schiiler gesetzt haben und einen freien Platz ausfin-
dig machen zu kénnen. Herr Roberts kommt einige Schritte auf mich zu. Ich sage, dass ich mich einfach
zwischen die Schiilerinnen und Schiiler setzen wiirde, wenn das okay sei. Er nicke. ,,Klar®, sagt er und
beugt sich dann zu mir: ,Noch ein paar Worte zur Klasse“. Die Klasse habe im letzten Schuljahr nur
unregelmifig Englisch gehabe, da die Lehrerin ausgefallen sei. Sie sei eher auf dem Stand einer 6. Klasse.
Ich nicke und méchte das Gesprich schnell beenden. Einerseits sind diese Informationen nicht relevant
fir mich und andererseits empfinde ich es als unpassend den Stand der Klasse vor den Schiilerinnen
und Schiilern zu besprechen. Ich weiff nicht, ob sie mithoren kénnen, sie merken aber sicherlich, dass
es um sie geht.

Englisch Klasse 7, Dorte-Dolores-Hauptschule

Das Abwarten der Ethnographin bei der Suche nach einem freien Platz im Klassenzimmer nutzt
der Lehrer, um ihr Informationen zur Klasse zu vermitteln. Herr Roberts markiert eine Dis-
krepanz zwischen dem vorgesehenen gegeniiber dem faktischen Wissensstand der Klasse: Zwar
handelt es sich um eine 7. Klasse, doch werden die behandelten Inhalte in der 6. Klasse verortet.
Als Ursache fiir den Leistungsstand gibt Herr Roberts den Ausfall der vorherigen Englisch-
lehrerin an. Leistungsbezogene Differenzierungen tauchen, wie es an Schulen zu erwarten ist,
somit auch in diesem Unterricht auf. Allerdings werden sie nicht in Zusammenhang mit der
Schulform und den damit verbundenen Selektionsentscheidungen gestellt, sondern vielmehr
auf eine Schwierigkeit innerhalb der Organisation verwiesen, den unregelmifiig stattfindenden
Unterricht.

In seiner Ursachenzuschreibung rehabilitiert Herr Roberts den eigenen Unterricht von dem po-
tenziellen Eindruck, riickstindige Inhalte zu behandeln. Das Gesprich mit der Forscherin dient
wie bei den anderen Lehrer:innen dazu, die Unterrichtstitigkeiten zu erkliren und das eigene
Handeln zu rechtfertigen. Herr Roberts vergemeinschaftet sich mit der Forscherin, indem er sie
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zur Mitwissenden macht. Allerdings geschicht dies vor den Schiiler:innen und zugleich auf ihre
Kosten, denn ihr Wissensstand wird als riickstindig markiert. Der Versuch der Vergemeinschaf-
tung ist fiir die Forscherin risikobehaftet, so ist fiir sie gerade die ,,Unparteilichkeit Vorausset-
zung fiir die Moglichkeit, zwischen Pidagogen und Schiilern hin- und herpendeln zu kénnen®
(Kalthoff 1997a, S. 259) und mit beiden Gruppen unbefangen ins Gesprich zu kommen.

Das Risiko, zu den Lehrpersonen gerechnet zu werden und den Zugang zu den Schiiler:innen
dariiber einzuschrinken, spiegelt sich in der Abwehr der Ethnographin: Sie méchte sich der
Situation entzichen und markiert die Informationen als ,irrelevant®. Zugleich distanziert sie
sich von den vorgenommenen Kategorisierungen, deren Besprechung vor denjenigen, die davon
betroffen sind, als ,unpassend” angeschen wird. Leistungsbezogene Kategorisierungen, die bei
der Auswahl der Schule leitend waren, werden nun, wenn diese aufgerufen werden, zu mogli-
chen Einschrinkungen fiir die Forschungstitigkeit. Fiir die Ethnographin ist es in dieser dritten
Feldphase somit mehr denn je nétig, Offenheit beizubehalten, Vereinnahmungsstrategien nicht
als Parteilichkeit erscheinen zu lassen und keinen vorgefertigten Blick auf die Schiiler:innen
einzunehmen.

Die Beobachtungen der dritten Feldphase wurden wieder kodierend ausgewertet. Einerseits
zeigten sich im Verlauf der Analyse neue Aspekte bereits beschriebener Phinomene, sodass die
Kategorien weiter verdichtet werden konnten. Andererseits liefen sich Beobachtungen auch
als bekannte und strukeurell gleiche Praktiken zu den vorherigen Erkenntnissen rekonstru-
ieren, was auf cine Anniherung an die theoretische Sittigung des erhobenen Datenmaterials
und die konzeptionelle Dichte der Kategorien verwies, sodass die Datenerhebungsphase mit
dieser dritten Feldphase abgeschlossen wurde. Auf die bereits getitigten Auswertungen folgte
eine fokussierte und intensive Analyse bezogen auf die Systematisierung der einzelnen sowie
den Zusammenhingen verschiedener Kategorien. Ein wichtiger Prozess stellte — erneut — das
Schreiben dar, das nun aber noch stirker systematisierend und vernetzend erfolgte. Darin voll-
zog sich eine weitere Zuspitzung des Prinzips des stindigen Vergleichens, da Phinomene nicht
nur eine direkte Gegeniiberstellung erfuhren, sondern die Forscherin dabei zugleich auch zu
einer detaillierten Explikation struktureller Ahnlichkeiten und Unterschiede herausgefordert
wurde. Diese dem Schreibprozess innewohnende Aufforderung trug dazu bei, dass dhnliche Be-
zugspunkte eines Phinomens entschliisselt oder angenommene Verweise auf ein gleiches Pha-
nomen als nicht tragfihig revidiert werden konnten. Die zusammenhingende Verschriftlichung
erwies sich somit als stark erkenntnisgenerierend und trug entscheidend zur konzeptuellen Ver-
dichtung der Kategorien bei.

4.3.4 Fazit: Die Anniherungan das Feld iiber die Reflexion des Forschungsprozesses

Die Entscheidungen und Herausforderungen in den einzelnen Feldphasen zeigen sich ver-
woben mit den Dynamiken des Feldes. Eine reflexive Anniherung an diese Bestandteile des
Forschungsprozesses gewihrt einen weiteren Zugang, um das Feld in seinen Eigenheiten zu
verstehen und die Erkenntnis tiber den Forschungsgegenstand zu verdichten. Insbesondere die
Bezugnahmen der Feldteilnehmenden auf die Beobachtungen erweisen sich dabei als Momen-
te, in denen in konzentrierter Form Einsicht in feldimmanente Handlungsweisen genommen
werden kann:

Anhand der Herstellung des Feldzugangs und dem ersten Unterrichtsbesuch konnte rekon-
struiert werden, dass der Feldeintritt mit wechselseitigen Eingliederungsprozessen verbunden
ist, indem sich die Forscherin in die soziale Ordnung des Feldes einfindet, sie gleichzeitig aber
durch die Feldteilnehmer:innen eingewiesen wird. In diesen Prozessen konstituiert sich nicht
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nur die Rolle der Forscherin im Feld und die damit verbundenen Moglichkeiten, aber auch
Grenzen der Beobachtung. So erwies sich der Feldzugang abhingig von der Kollegialitit der
Lehrpersonen und den Hierarchien, die sich an der Unterscheidung von fremden und zugehs-
rigen Personen orientierte. Einerseits wurde die Forscherin als fremd gekennzeichnet, anderer-
seits wurde ihr aufgrund ihrer Fremdheit eine machtvolle Position im Unterricht zugeschrieben,
der mit einer Kontrolle und Steuerung ihrer Beobachtungstitigkeit durch die Lehrpersonen
begegnet wurde.

Ein Wechselspiel aus Kontrolle und Vertrauen der Feldteilnehmer:innen gegeniiber der Eth-
nographin bestimmte auch den weiteren Forschungsprozess. Zwar trug das erlangte Vertrauen
dazu bei, dass die Forscherin stirker in Wissensbestinde des Feldes involviert wurde und zeigte
sich dahingehend als wichtige Ressource fiir die Beobachtungen. Allerdings war dies auch mit
einer Kontrolle der Zustindigkeiten verbunden, indem Deutungen iiber Unterrichtsvorginge
als Aufgaben der Lehrperson markiert wurden. Der Einbezug in diese Deutungen ging mit der
Reproduktion und Verfestigung von feldinternen Zuschreibungen an Schiiler:innen durch die
Forscherin einher. Insbesondere das ethnographische Vorgehen erwies sich als eine Chance,
schiiler:innenbezogene Etikettierungen im Forschungsprozess zu reflektieren, aufzudecken und
produktiv zu wenden, um auch denjenigen Schiiler:innen eine Stimme verleihen und ihre Per-
spektiven abbilden zu kdnnen, denen Kenntnisse und Fihigkeiten in der Hausaufgabenpraxis
abgesprochen wurden.

Schlieflich konnte anhand von Kontrastierungen in der dritten Feldphase der Blick fiir Wider-
spruchsverhiltnisse im Feld geschirfc werden. Die Anwesenheit der Ethnographin sowie der
Gegenstand der Hausaufgaben lieSen sich als verstirkende Elemente identifizieren, indem sie
Lehrpersonen zur Versprachlichung von Widerspriichen aufforderten. Diese Momente zeigten
sich somit als erkenntnisgenerierend, gleichzeitig konnten sie als eine potenzielle Einschrin-
kung fiir die Forschungstitigkeit rekonstruiert werden, wenn durch den Austausch mit den Leh-
rer:innen die Zuginge zu den Schiiler:innen erschwert wurden. Auch in der dritten Feldphase
bestand damit die Herausforderung fiir die Ethnographin, die Offenheit beizubehalten und
gegeniiber den verschiedenen Feldteilnehmer:innen kenntlich zu machen, dass die Forschungs-
titigkeit unabhingig und unvoreingenommen von Einzelperspektiven erfolgt.

Insgesamt erweisen sich die reflexiven Riickbeziige auf die forschungspraktischen Entscheidun-
gen und Herausforderungen entlang der cinzelnen Feldphasen als eine Méglichkeit, die gegen-
standsbezogenen Erkenntnisse zu erginzen und zu komplementieren. Dariiber hinaus wird sich
zeigen, dass sich Themen wie Vertrauen, Kontrolle oder unterschiedliche Zustindigkeiten im
Feld, die in Bezug auf die Beobachtungstitigkeit von den Feldteilnehmer:innen relevant ge-
macht wurden, auch als zentrale Phinomene in den Ergebnissen spiegeln.
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5 Empirische Analysen I: Hausaufgaben im Unterricht —
von der Vergabe bis zur Besprechung

Den ersten empirischen Analysen liegt die Frage zugrunde, was mit Hausaufgaben im Unter-
richt geschicht. Die Vorginge werden anhand von funf Kapiteln nachgezeichnet und so eine
Ubersicht iiber die Phasen und damit verbundenen Prozesse gegeben, die Hausaufgaben im
Unterricht durchlaufen.

Mit der ,Vergabe von Hausaufgaben I* (5.1) sowie der ,Vergabe von Hausaufgaben II“ (5.2)
werden die Praktiken von Lehrer:innen und Schiiler:innen bei der Bekanntgabe von Hausauf-
gabenstellungen rekonstruiert. Obwohl die aufferunterrichtliche Hausaufgabenbearbeitung in der
vorliegenden Studie nicht untersucht wurde, erhilt sie tiber die darauf bezogenen Verweise und
Erzihlungen der Unterrichtsteilnehmer:innen als ,,Konstruktion der Hausaufgabenbearbeitung
im Unterricht“ (5.3) Einzug in die Analysen. Anschlieend wird mit der ,,Kontrolle von Haus-
aufgaben” (5.4) rekonstruiert, wie Hausaufgaben nach der Bearbeitungsphase an den Unterricht
riickgebunden werden. Schlieflich wird iiber die ,,Besprechung von Hausaufgaben® (5.5) die Wei-
terverarbeitung der Hausaufgaben im Unterricht nach der Kontrolle beleuchtet. Im ,,Fazit: Haus-
aufgaben im Unterricht” in Kapitel 5.6 werden die Erkenntnisse abschliefend gebiindelt.

5.1 Die Vergabe von Hausaufgaben I

Anliegen dieses Kapitels ist es, Praktiken von Lehrer:innen und Schiiler:innen bei der Vergabe
von Hausaufgaben zu rekonstruieren. Dies erfolgt entlang von drei Themen, die sich in den
beobachteten Situationen als zentral erwiesen haben: Erstens die ,Zeitpunkte der Hausaufga-
benvergabe® (5.1.1), zweitens die ,,Dokumentation von Hausaufgaben® (5.1.2) und drittens die
»Arten von Hausaufgaben® (5.1.3).

5.1.1 Zeitpunkte der Hausaufgabenvergabe

Im Folgenden werden die verschiedenen Zeitpunkte der Hausaufgabenvergabe im Unterricht
sowie die damit verbundenen Anforderungen fiir die Unterrichtsteilnehmer:innen dargestellt.

Die Hausaufgabenvergabe am Ende von Unterrichtsstunden

Kurz vor dem Ende der Stunde unterbricht Frau Fuchs die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler, die
mit Hilfe cines Arbeitsblattes ein Charakterprofil von Christopher, Protagonist der Unterrichtslekeii-
re “The Curious Incident of the Dog in the Night-Time”, anfertigen sollten. “I have a homework for
you.” — “Well two actually”, figt sie dann hinzu. Sie fithrt aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler die
Unterricheslekeiire bis einschlieSlich Kapitel 73 weiterlesen sollen. Einige Schiilerinnen und Schiiler
sprechen leise miteinander, einige andere packen schon ein. Es ist Gemurmel und Rascheln zu héren.
Frau Fuchs hebt wieder zum Sprechen an, unterbricht sich dann und schaut in die Klasse. ,Madels®, ruft
sie und fiigt dann Namen einzelner Schiilerinnen hinzu. Als die Gespriche verebben, fahrt sie fort, dass
die Schiilerinnen und Schiiler sehr viel iiber Christopher gelernt hitten und daher nun cine prominente
Person heraussuchen sollten, die Christopher in einem Film spielen konne.'

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

16 Frau Fuchs nimmt hier Bezug auf den zweiten Arbeitsauftrag der Hausaufgabe, dessen Aufgabenstellung sie im
Anschluss am Smartboard aufruft. Der weitere Verlauf dieser Szene wird in Kapitel 5.1.2 thematisiert.
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In dieser Stunde wird die Hausaufgabenvergabe am Stundenende platziert und zu einem Ein-
schnitt der Unterrichtsarbeit, denn mit der Ankiindigung, eine Hausaufgabe zu vergeben, un-
terbricht die Lehrerin die Titigkeit der Schiiler:innen. Die Menge der Hausaufgabe wird dann
auf zwei Aufgaben erhoht, bevor die Arbeitsauftrige erliutert werden. Als Voraussetzung fiir
die Erlduterungen markiert Frau Fuchs die Aufmerksamkeit der Schiiler:innen, wenn sie die
Ausfithrung zur Hausaufgabe nochmals aussetzt, um parallele Schiiler:innengespriche zu be-
enden. Zwar schlieft die Hausaufgabe thematisch an den Unterrichtsinhalt an, doch stellt sie
kein direktes Kontinuum zur Aufgabenbearbeitung im Unterricht dar, vielmehr wird mit ihr
eine neue Aufgabe eingefiihrt. Uberdies lisst sich die Hausaufgabenvergabe als stark kontext-
spezifisch rekonstruieren, denn nur mit entsprechendem Hintergrundwissen zur Lektiire lasst
sich die Aufgabenstellung nachvollzichen.

Ahnliches lisst sich auch fiir die Hausaufgabenvergabe im Unterricht von Herrn Petersen re-
konstruieren. Im Verlauf der Stunde haben die Schiiler:innen eine Tabelle an der Tafel zu Hoch-
kulturen ausgefiillt und abgeschrieben:

»Hausaufgabe®, sagt Herr Petersen dann und blickt zur Uhr. ,Aufpassen: Es klingelt. Herr Petersen
spricht weiter: ,,Ihr erginzt die Tabelle. Und lernt die Sachen fiir die Arbeit:

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Zunichst konnen Parallelen zur vorherigen Beobachtung ausgemacht werden: Auch von Herrn
Petersen wird die Hausaufgabenvergabe angekiindigt und die Aufmerksamkeit der Schiiler:in-
nen fiir diese eingefordert. Dies erfolgt wieder am Ende der Unterrichtsstunde und tiberschrei-
tet hier die durch das Klingelzeichen markierte 90miniitige Dauer der Doppelstunde. Im An-
schluss wird der Arbeitsauftrag bekanntgegeben und kenntlich gemacht, dass es sich, ebenso wie
in der Szene zuvor, um zwei Hausaufgaben handelt. Mit dem ersten Arbeitsauftrag wird an die
Unterrichtsarbeit angekniipft, denn dieser sollen im Zuge der Hausaufgabe weitere Gesichts-
punkte hinzugefiigt werden. Bei der zweiten Hausaufgabe handelt es sich dagegen um eine neue
Aufgabe, die nicht an die T4tigkeit der aktuellen Unterrichtsstunde anschliefSt, sondern der
Vorbereitung der Klassenarbeit durch das Einiiben von Inhalten dient.

In den gezeigten Szenen wird die Vergabe der Hausaufgabe am Stundenende platziert und kann
dann durchaus auch iiber die Unterrichtszeit hinausgehen. Zugespitzt zeige sich dies in folgen-
der Szene:

Es sind nur noch wenige Minuten bis zum Ende der 5. Stunde. In der 6. Stunde haben die Schiilerinnen
und Schiiler Englisch bei einer anderen Lehrperson. Es gibt kein Klingelzeichen, denn dieses ertont nur
nach den geblockten Doppelstunden im Ubergang zur Pause.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben schon ihr Englischbuch herausgeholt und den Vokabelteil im
hinteren Teil des Buches aufgeschlagen. Sie schreiben wohl einen Englischtest, was sie bereits in der
vorherigen Deutschstunde erwihnt haben. Frau Kurze nimmt ihren Rucksack und wirft noch einen
kurzen Blick rechts ins Klassenbuch, das aufgeschlagen auf dem Tisch liegt. ,, Ahhh“ macht sie und dreht
sich schnell zur Tafel um. Sie klopft mit der Faust auf die Tafel und ruft: ,,Stopp! Hausaufgabe!“ Die
Schiilerinnen und Schiiler stohnen auf. Frau Kurze schreibt mit rasanter Geschwindigkeit ,Protokolliere

deinen Fleischverzehr in einer Woche (bis Montag)* an die Tafel.
Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Hausaufgabenvergabe erfolgt im Ubergang zur nachfolgenden Stunde. Zwar ertont kein
Klingelzeichen und die Englischlehrerin ist noch nicht anwesend, doch ist Frau Kurze dabei den
Raum zu verlassen, wihrend die Schiiler:innen sich bereits der Vorbereitung der anstehenden
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Englischstunde widmen. In dieser Ubergangszeit von der einen in die andere Unterrichtsstunde
findet nun die Hausaufgabenvergabe statt, die initiiert zu werden scheint durch den Blick der
Lehrerin in das Klassenbuch. Der Ausruf von Frau Kurze markiert die Hausaufgabenvergabe als
Anliegen, das bis zu diesem Zeitpunkt in Vergessenheit geraten ist und nun nachgeholt wird.
Die Tafel wird mit dem Klopfen Teil eines akustischen Signals, um die Aufmerksamkeit der
Schiiler:innen zuriickzugewinnen. Begleitet wird dies durch die Ankiindigung von Frau Kur-
ze, eine Hausaufgabe zu vergeben, die zur gleichzeitigen Aufforderung wird, die Vorbereitung
auf den Englischunterricht zu unterbrechen. Die Schiiler:innen wiederum quittieren dies mit
Unmutsbekundungen und markieren so ihre Distanz zum Anliegen der Lehrerin wie auch der
Hausaufgabe. Mit der Notiz an der Tafel wird die Aufgabe im Klassenzimmer visualisiert. Die
Schnelligkeit des Anschriebs verweist erneut auf die begrenzten zeitlichen Ressourcen fiir die
Hausaufgabenvergabe.

Mit der eingeforderten Aufmerksamkeit der Schiiler:innen wird der nachtriglichen Bekannt-
gabe der Hausaufgabe gegeniiber den Schiiler:innenaktivititen, hier den Vorbereitungen der
anstehenden Unterrichtsstunde, Prioritit verliehen. Es wird damit fremdbestimmt iiber die Zeit
der Schiiler:innen verfiigt, indem die Lehrerin deren Titigkeiten unterbricht und die Hausauf-
gabenvergabe zum relevanten Geschehen im Klassenzimmer erklart.

In den Szenen wird deutlich, dass Hausaufgaben, die am Ende von Unterrichtsstunden erteilt
werden, zur Unterbrechung der Schiiler:innentitigkeiten werden, indem neue Aufgaben ge-
stellt werden, die auf8erhalb des Unterrichts zu bearbeiten sind. Zudem konnen Hausaufgaben-
vergaben am Unterrichtsende mit dem Klingelzeichen, den Aktivititen des Einpackens und
Aufriumens oder den Vorbereitungen der Schiiler:innen auf die nachfolgende Stunde zusam-
menfallen. Die Hausaufgabenvergabe wird dann begleitet durch Praktiken der Lehrpersonen,
mit denen die Aufmerksamkeit von Schiiler:innen (wieder) hergestellt wird.

Die Hausaufgabenvergabe zu Beginn und im Laufe von Unterrichtsstunden
Wie gestaltet sich eine Hausaufgabenvergabe zu Beginn einer Unterrichtsstunde?

Nach der Begriiffung werden zunichst organisatorische Dinge besprochen. Ein Punke gilt der im Janu-
ar anstehenden Methodenwoche. Frau Kurze erldutert, dass sie einen Kurs zu Zeitmanagement halten
wiirde. Fiir diesen Kurs hitte sie auch Informationsblitter fiir die Schiilerinnen und Schiiler, allerdings
hitte sic nicht mehr geschafft diese zu kopieren, daher wiirde sie die Blitter dann erst am nichsten Tag
austeilen konnen. ,,Ihr bekommt eine Hausaufgabe fiir die Methodenwoche* fahrt sie fort. ,,Ihr sollt ein
Logbuch'” fithren fiir Januar. Dafiir bringe ich euch morgen die Blitter mit (...) Frau Kurze fiigt hinzu:
»Es ist wichtig, dass ihr das nicht vergesst. Das macht ihr dann in der nichsten Woche vom 14.-18. Die
Blatter geb’ ich euch morgen”

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die in dieser Stunde vergebene Hausaufgabe dient der Vorbereitung der Methodenwoche, in
der die Hausaufgabenbearbeitung Gegenstand der Arbeitsprozesse sein soll und so zu deren
Voraussetzung wird. Der Relevanz der Hausaufgabe fiir die Arbeit in der Methodenwoche wird
mit der Hausaufgabenvergabe direkt zu Beginn der Stunde Ausdruck verlichen, durch die sie
vor der Beschiftigung mit anderen Themen Prioritit erhilt. Die Bedeutung der Hausaufgabe
unterstreicht Frau Kurze tiberdies mit ihrem Appell, deren Bearbeitung nicht zu vergessen.

Als Hausaufgabe sollen die Schiiler:innen ein ,Logbuch® anfertigen, in dem sie ihre Nachmit-
tagsaktivititen protokollieren. Es handelt sich dabei um keine einmalige Aufgabe an einem

17 InKapitel 5.2.2 wird die Aufgabenstellung zum ,,Logbuch® ausfiihrlich thematisiert.
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Nachmittag, sondern erstrecke sich iiber den Zeitraum einer Woche und erfordert somit eine
Bearbeitung tiber mehrere Tage hinweg. Der Stellenwert der Hausaufgabe und der Arbeit in der
Methodenwoche, sich mit dem eigenen Zeitmanagement zu beschiftigen, wird gerade auch in-
sofern betont, als dass Frau Kurze einen Kurs zu dieser Thematik halt, allerdings keine Zeit mehr
dafiir gefunden hat, die erforderlichen Blitter zu kopieren.

Eine Vergabe der Hausaufgabe zu Beginn des Unterrichts verleiht dieser also Relevanz, indem
sie nachfolgenden Unterrichtstitigkeiten vorangestellt wird. Ein solcher Vorrang der Hausauf-
gabe kann sich dabei auch als begriindungspflichtig erweisen, wie sich im Folgenden rekonstru-
ieren lisst:

Frau Kurze steht vorne am Pult, mit dem Blick auf die Klasse kiindigt sie an: ,,Ich gebe jetzt schon die
Hausaufgabe, weil ich in der zweiten Stunde etwas anderes machen méchte!

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Lehrerin kennzeichnet die Hausaufgabenvergabe in dieser Stunde als verfritht. Im Gegen-
satz zur Bekanntgabe der Hausaufgabe am Ende der Stunde scheint die Hausaufgabenverga-
be wihrend des Unterrichts begriindungspflichtig zu sein. So ist die Hausaufgabenvergabe zu
diesem Zeitpunke fiir Frau Kurze erforderlich, weil sie ,,in der zweiten Stunde etwas anderes
machen mochte®. Sie markiert demnach einen Unterschied in der Ausgestaltung der beiden Un-
terrichtsstunden, die auch Auswirkungen auf die Hausaufgabenvergabe hat. Die Hausaufgabe
wird als ein Anschluss an den aktuellen Unterrichtsinhalt konzipiert, was aber gleichzeitig eine
unmittelbare Vergabe der Hausaufgabe erforderlich werden lasst.

Mit einer Vergabe von Hausaufgaben im Verlauf der Stunde eréffnen sich zudem Moglichkeiten
fiir deren Bearbeitung, wie die folgende Szene zeigt:

In der Unterrichtsstunde haben die Schiiler:innen eine Aufgabe auf einem Arbeitsblatt zur Erregungs-
leitung in Nervenzellen bearbeitet und besprochen. Die Aufgabe ist nun abgeschlossen, bis zum Ende
der Stunde sind es noch 20 Minuten. ,Die Hausaufgabe ist Aufgabe 2 auf dem Arbeitsblatt. Ihr kénnt
jetzt noch anfangen® sagt Frau Fuchs nun und liuft zum Smartboard. Dort schliefit sie die geoffneten
Dokumente, fahrt das System herunter und geht dann zum Pult. Die Schiilerinnen und Schiiler haben
den Blick auf das Arbeitsblatt gesenkt. Fiete hebt den Kopf und ruft halblaut in Richtung von Frau
Fuchs: ,Wir kénnen die Hausaufgabe ja jetzt noch machen, gemeinsam als Team! — ,Ja, konnen wir
Frau Fuchs fihrt fort ihre Sachen zu ordnen. Fiete wendet sich Jonas zu, die beiden bereden etwas.

Biologie Leistungskurs Stufe 13, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit der Benennung der Hausaufgabe durch die Lehrerin wird den Schiiler:innen zugleich auch
die Méglichkeit gegeben, die restliche Unterrichtszeit fiir deren Bearbeitung zu nutzen. Wih-
rend die Lehrerin das Smartboard abschaltet, wenden sich die Schiiler:innen der Aufgabe zu.
Der Schiiler Fiete unterbricht den beginnenden Arbeitsprozess, wenn er den Vorschlag unter-
breitet, die Hausaufgabe ,,jetzt noch®, ,gemeinsam als Team" zu bearbeiten. Ob es dabei um eine
Bearbeitung mit den Mitschiiler:innen oder tiberdies um ein Involvieren der Lehrperson geht,
lisst er offen.

Frau Fuchs wiederum bejaht die Anfrage von Fiete als durchfithrbar, legt dies gleichzeitig aber
nicht als Bearbeitung im Klassenplenum aus, wenn sie weiter ihre Unterlagen ordnet und von
ihrer eigenen Beteiligung absicht. Die Lehrerin verleiht darin einer Aufgabenbearbeitung Ge-
wicht, die von den Schiiler:innen alleine bzw. im Austausch mit den Peers durchgefithrt wird,
woraufhin sich Fiete seinem Sitznachbarn zuwendet. Eine beginnende Hausaufgabenbearbei-
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tung im Unterricht geht somit mit der Méglichkeit fiir Schiiler:innen einher, sich der Bearbei-
tung mit ihren Peers zu widmen.

Eine Hausaufgabenvergabe zu Beginn und im Verlauf von Unterrichtsstunden verleiht Haus-
aufgaben also Prioritit vor anderen Unterrichtstitigkeiten und kann zudem eine (gemeinsame)
Bearbeitung in der verbleibenden Zeit des Unterrichts einleiten. Die Rekonstruktionen weisen
auch darauf hin, dass sich Lehrpersonen bei einer Hausaufgabenvergabe in der laufenden Unter-
richtsstunde statt an deren Ende zu Begriindungen fiir dieses Vorgehen aufgefordert schen. Es
wird eine explizite Einordnung vorgenommen, wie die Hausaufgabe im Verhiltnis zu folgenden
Unterrichtsstunden oder Arbeitsprozessen steht, wohingegen der Anschluss an die vorherigen
Unterrichtstitigkeiten bei einer Hausaufgabenvergabe am Unterrichtsende implizit vorausge-
setzt wird.

5.1.2 Die Dokumentation von Hausaufgabenstellungen

Mit der schriftlichen Dokumentation von Hausaufgaben werden in den folgenden Ausfithrun-
gen weitere Praktiken im Zuge der Hausaufgabenvergabe beleuchtet.

Die Dokumentation von Hausaufgabenstellungen an Tafel und Smartboard
Zunichst geht es um Praktiken der Dokumentation, mit denen Hausaufgabenstellungen an der
Tafel oder dem Smartboard im Klassenzimmer notiert werden.

In den letzten fiinf Minuten vor der Pause geht Frau Kurze ans Pult. ,Hausaufgabe fiir morgen, Arbeits-
heft S. 36 sagt sie. Sie dreht sich zur Seitentafel und notiert:

HA
AH S.36
Dann geht sie in die Mitte und erldutert kurz, was sie in der folgenden Doppelstunde am nichsten Tag

machen méchte. Sie hat gerade geendet, als es klingelt. Die ersten Schiilerinnen und Schiiler stehen auf
und gehen in die Pause.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Vergabe der Hausaufgabe in dieser Stunde ist mit Angaben zur Bearbeitungsfrist und der
konkreten Seitenzahl im zugehdrigen Material verbunden. Diese Ausfithrungen werden dann
von der Lehrerin um den Anschrieb der Aufgabenstellung an der Tafel erginzt — die Hausauf-
gabe ist damit nicht mehr nur hor-, sondern auch sichtbar fiir die Schiiler:innen.

Uber den Anschrieb an der Tafel werden die Inhalte der fliicchtigen sprachlichen Beitrige im
Klassenzimmer in eine fixierte Form tberfiihre, die dort einsehbar sind, bis sie weggewischt
werden, wie Kalthoff aufzeigen kann (1997b, S. 100). Mit dem Anschrieb an der Tafel wird der
Hausaufgabe nicht nur Sichtbarkeit im Klassenzimmer verlichen, die Dokumentation schafft
tiberdies Eindeutigkeit: Die Hausaufgabenvergabe ist nicht linger anfillig fiir etwaige akusti-
sche Missverstindnisse, sie ist an der Tafel fészgeschrieben.

Kalthoff (1997b, 2014b) und R6hl (2013) rekonstruieren auflerdem, dass Inhalte iiber deren An-
schriebe an der Tafel als offizielles Unterrichtswissen gekennzeichnet werden (ebd., S. 97£; Kalt-
hoff 1997b, S. 100; ebd. 2014b, S. 874). Im Kontext der Hausaufgabenvergabe handelt es sich da-
bei nicht um bereits erarbeitete Inhalte, sondern um noch zu bearbeitende Aufgaben. Diese sind
nicht etwa als optional anzuschen, vielmehr werden sie iiber ihre Dokumentation an der Tafel als
relevante Inhalte markiert, wodurch die Aufforderung zu deren Bearbeitung verstirke wird.
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Je nach verwendetem Artefake eréffnen sich dabei unterschiedliche Méglichkeiten fiir die Vi-
sualisierung der Hausaufgabe, wie anhand der nichsten Beobachtung kenntlich wird. Zuvor hat
die Lehrerin die Hausaufgabe bereits verbal angekiindigt:

Frau Fuchs geht zum Smartboard und scrollt zur nichsten Folie. “We have learned a lot about Christo-
pher’s character and special features. If you were a director of a film and had the task to find a suitable
young man for the role, who would you pick? Look on the internet, magazines, newspapers etc. to find a
picture of this person. You will have to present your picture next lesson and give reasons for your choice”
lautet der Anschrieb.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Anders als der Anschrieb an der Tafel, wie in der vorherigen Unterrichtsstunde, wird der Ar-
beitsauftrag der Hausaufgabe in dieser Unterrichtsstunde am Smartboard angezeigt. Frau Fuchs
greift hier auf eine vorbereitete Folie zuriick mit einer bereits dokumentierten Hausaufgaben-
stellung. Der Arbeitsauftrag ist dort in ausfiihrlicher Form beschrieben: So wird zunichst auf
die vorher gelernten Inhalte rekurriert und die Hausaufgabe als daran ankniipfend markiert. Die
Geschichte des Regisseurs dient als Aufhinger fiir den folgenden Arbeitsauftrag. So sollen sich
die Schiiler:innen in die Rolle eines Filmregisseurs einfinden, um einen geeigneten Schauspieler
auszuwihlen, der Christopher aus dem Buch “The Curious Incident of the Dog in the Night-
Time” verkorpern konnte. Von diesem Schauspieler sollen die Schiiler:innen ein Bild zur Ver-
anschaulichung heraussuchen, anhand dessen sie ihre Auswahl in der darauffolgenden Stunde
prasentieren und begriinden konnen.

Mit den Ausfithrungen am Smartboard werden die Anforderungen fiir die Hausaufgabenbear-
beitung sowie auch fiir deren Besprechung in schriftlicher Form konkretisiert. Das Smartboard
ermoglicht der Lehrerin eine schnelle Verdeutlichung des mehrteiligen Arbeitsauftrages. Darii-
ber hinaus verweist das Vorgehen von Frau Fuchs auf eine Vorbereitung der Hausaufgabe aufier-
halb des Unterrichts, denn der Arbeitsauftrag wurde bereits im Vorhinein niedergeschrieben.
Bislang ist die Dokumentation von Hausaufgaben in der Hausaufgabenvergabe der gezeigten
Szenen von Lehrer:innen vorgenommen worden. Die folgende Beobachtung verdeutlich, dass
auch Schiiler:innen diese Titigkeit durchfiihren. In der Unterrichtsstunde hat der Lehrer die
Hefte der Schiiler:innen fiir eine Benotung eingesammelt und korrigiert diese am Pult, wihrend
die Schiiler:innen eine Aufgabe bearbeiten. Einige Schiiler:innen, die den Arbeitsauftrag fertig-
gestellt haben, stehen vorne am Pult, an dem der Lehrer die bereits korrigierten Hefte mit einer
kurzen Besprechung an die Schiiler:innen zurtickgibt.

Als sich die Stunde dem Ende nihert, unterbricht Herr Petersen die Korrektur der Hefte und richtet
sich auf: ,, Auf der Seite im Buch habt ihr die Pyramide, die abzeichnen, Uberschrift ist ,,Schaubild der
agyptischen Gesellschaft” An dem Schaubild wurde in der Stunde der Aufbau der 4gyptischen Gesell-
schaft mit den jeweiligen Aufgaben der verschiedenen Gesellschaftsschichten besprochen. Die Schii-
lerinnen und Schiiler, die an ihren Plitzen sitzen, haben ihre Arbeit unterbrochen und schauen in ihr
aufgeschlagenes Buch. ,,Ihr zeichnet die Pyramide ab ins Heft bis nichstes Mal. Wer das Heft hat, kann
jetzt schon anfangen, der Rest muss noch warten® fiigt Herr Petersen hinzu. Fabian, der vorne am Pult
fur die Heftbesprechung steht, schreibt den Arbeitsauftrag an die Tafel. In groffen Buchstaben steht
dort: ,HA: Pyramide abzeichnen®.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Bekanntgabe der Hausaufgabe eroffnet Herr Petersen die Moglichkeit, bereits mit deren
Bearbeitung zu beginnen. Gleichzeitig ist eine Hausaufgabenbearbeitung in der Stunde von der



Die Vergabe von Hausaufgaben I | 91

Verfiigbarkeit des Heftes abhingig, die von Herrn Petersen am Pult korrigiert werden (s. dazu
auch Kap. 5.2.1). Fabian zihlt zu den Schiiler:innen dessen Heft sich noch im Korrekturprozess
befindet. Aufgrund der Wartezeit am Pult bis zur Besprechung des Heftes mit dem Lehrer be-
steht eine unmittelbare Nihe zur Tafel, sodass es fiir Fabian méglich wird, auf diese zuzugreifen.
Sein Anschrieb an der Tafel ist am Kollektiv ausgerichtet, wenn fiir alle Mitschiiler:innen sicht-
bar die Hausaufgabe dokumentiert wird. Zugleich weist seine Titigkeit auch eine Orientierung
an den institutionellen Anforderungen auf, indem iiber den Anschrieb daran mitgewirke wird,
die gestellte Aufgabe im Klassenzimmer sichtbar zu machen.

Mit dem Anschrieb imitiert Fabian die Dokumentation von Hausaufgaben an der Tafel, die in
den vorherigen Szenen von Lehrer:innen im Kontext der Hausaufgabenvergabe durchgefiihre
wurde und macht diese nun zu einer Schiiler:innentitigkeit. Dies spiegelt sich auch im An-
schrieb selbst wider, fiir den er auf gingige Abkiirzungen sowie den Wortlaut des Lehrers zu-
riickgreift, den Auftrag dabei aber in einer eigenen und reduzierten Version dokumentiert.
Fabian greift auf ein Artefakt zuriick, von dem — so zeigen es andere Studien — insbesondere
Lehrer:innen Gebrauch machen bzw. an dem Schiiler:innen vor der Klassenéffentlichkeit zur
Vorfithrung von Wissen aufgefordert werden (Réhl 2013, S. 95f; Falkenberg 2013, S. 234f.;
Kalthoff 1997b, S. 104). Wie aus weiteren Szenen hervorgeht, ist im Unterricht von Herrn Pe-
tersen eine Benutzung der Tafel von Schiiler:innen im Rahmen von Arbeitsauftrigen durchaus
tiblich (s. Kap. 4.3.1). Unter Einbezug dieser Beobachtungen sowie angesichts der Selbstver-
standlichkeit der T4tigkeit von Fabian kann davon ausgegangen werden, dass die Mitbenutzung
der Tafel durch Schiiler:innen eine gingige Praxis darstellt und aus Sicht des Lehrers nicht als
Grenziiberschreitung in die eigenen Befugnisse oder aus Perspektive der Mitschiiler:innen als
Ausdruck eines iibermifligen Entsprechens institutioneller Anforderungen angeschen wird. In
der Wartezeit vor dem Pult wird die Tafel von Fabian in Eigeninitiative genutzt und der An-
schrieb der Hausaufgabe an dieser als eine Schiiler:innentitigkeit hervorgebracht. Der Tafelan-
schrieb scheint dem eigenen Vergniigen zu dienen, mit dem die Wartezeit am Pult iiberbriicke
wird.

Die Dokumentation von Hausaufgaben an zentralen Flichen im Klassenzimmer zeigt sich in
den Szenen als Praxis, die sowohl Lehrpersonen als auch Schiiler:innen ausfithren. Die Haus-
aufgabenstellung wird dabei von der verbalen in eine schriftliche Form tiberfithrt, wodurch ihr
nicht nur Sichtbarkeit und Eindeutigkeit, sondern auch der Status eines Unterrichtsinhalts ver-
lichen wird, dessen Bearbeitung als verpflichtend markiert wird.

Aus weiteren Beobachtungen im Rahmen von Hausaufgabenkontrollen kann aufSerdem rekons-
truiert werden, dass Lehrpersonen die Hausaufgabenstellung im ,,Klassenbuch” notieren und sie
mit dessen Hilfe bei der Hausaufgabenkontrolle rekapitulieren (s. Kap. 5.4.3). Im Gegensatz
zur Dokumentation der Hausaufgabenstellungen an der Tafel, deren Anschriebe zu gegebener
Zeit weggewischt werden (Kalthoff 1997b, S. 100; Rohl 2013, S. 190), erweist sich ein Eintrag
im ,,Klassenbuch® als bestindiger, denn dieser ist auch in der Folgestunde noch einschbar. Eine
dort notierte Hausaufgabe kann somit als Erinnerungsstiitze fiir Lehrpersonen fungieren. Eine
solche Funktion der Dokumentation von Hausaufgabenstellungen zeigt sich auch in Bezug auf
die Unterlagen von Schiiler:innen, was im folgenden Abschnitt niher ausgefiihrt wird.

Die Hausaufgabenstellung in den Unterlagen der Schiiler:innen

Frau Kurze geht nach vorne. Es klingelt. Frau Kurze schaut auf die Uhr tiber der Klassenzimmertiir. Sie
macht einen erschrockenen Eindruck. ,Hausaufgabe® sagt sie dann eilig. ,,Oh* ruft Ricardo vernehm-
lich. Auch von anderen Schiilerinnen und Schiilern sind Seufzer zu horen. ,,Es ist gar nicht so viel. Thr
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macht das fertig. Arbeitsheft S. 56, 57 bitte fertig® Einige Schiilerinnen und Schiiler holen den Lern-
begleiter raus und notieren etwas, andere kreuzen sich die Nummern im Arbeitsheft an.

Deutsch 6. Klasse, Balduin-Berthold-Gymnasium

Erst durch das Klingelzeichen scheint der Lehrerin in dieser Stunde die fortgeschrittene Unter-
richtszeit aufzufallen. Die Hausaufgabenvergabe, initiiert durch das akustische Signal, erfolgt
dann unter Zeitdruck. Im Vorgehen der Lehrerin wird die Hausaufgabe als etwas markiert, das
noch an die Schiiler:innen vermittelt werden muss, auch wenn die 90miniitige Unterrichtszeit
abgelaufen ist. Das darauf erfolgende Seufzen der Schiiler:innen greift die Lehrerin als Abwehr-
reaktion gegeniiber der Hausaufgabe auf, denn tiber die Beschwichtigung, ,es ist gar nicht so
viel“ relativiert sie den Umfang der Aufgabe und damit den Arbeitsaufwand. Allerdings soll
als Hausaufgabe die im Unterricht bereits begonnene Aufgabe fertiggestellt werden, sodass
sich eine Reduzierung des Umfangs und Aufwandes nur ergibt, wenn die Schiiler:innen die
Aufgabe bisher ziigig bearbeitet haben. Es ist demnach weniger die Lehrerin, die den Haus-
aufgabenumfang verringert, als vielmehr die von den Schiiler:innen getitigte Unterrichtsarbeit
(s. Kap.5.1.3).

Die Bekanntgabe der Hausaufgabe durch die Lehrerin wird begleitet von Schreibtitigkeiten
der Schiiler:innen. Sie tiberfithren die Angabe der Lehrerin in den ,,Lernbegleiter®, ihr Haus-
aufgabenheft, oder kreuzen sich die entsprechenden Aufgabennummern im zugehdrigen Ma-
terial an. Anders als mit der Dokumentation an der Tafel wird die Hausaufgabenstellung darin
nicht fiir alle, sondern fiir sich selbst in den eigenen Unterlagen sichtbar gemacht, wodurch die
Aufgabenstellung auch auf8erhalb des Unterrichts verfiigbar wird. Das Ankreuzen der Aufga-
ben im Arbeitsheft verweist auf eine Kurzform der Dokumentation tiber entsprechende Mar-
kierungen in den Unterlagen. Mit den Analysen aus Kapitel 6.4.1 kann erginzt werden, dass
im Zuge von Hausaufgabenkontrollen Praktiken des Ankreuzens gegeniiber einem Notieren
von Aufgabenstellungen im ,Lernbegleiter” bei einem Fehlen von Hausaufgaben als unzurei-
chende Variante der Ubertragung von Aufgabenstellungen von den Unterrichtsteilnehmer:in-
nen markiert wird.

Der Bedeutung des ,,Lernbegleiters” soll mit der folgenden Szene weiter nachgegangen werden.
Es handelt sich dabei um eine Situation, in der die Ubertragung der Hausaufgabenstellung nicht
eigeninitiativ durch die Schiiler:innen erfolgt, sondern von der Lehrperson eingefordert wird.

Frau Kurze steht an der Tafel und schreibt die Hausaufgabe an:
HA Deutsch

Uberarbeitung fertig stellen (Musterldsung)
Di Buch + AH mitbringen

Sie dreht sich um. ,,Die Hausaufgabe fiir Deutsch schreibt ihr euch in den Lernbegleiter. Die hier.." sagt
sic und zeigt dabei an die Tafel. (...) Frau Kurze fihrt fort, die Musterldsung auszuteilen. An einem der
Gruppentische bleibt sie stehen. ,,Schreibt ihr das bitte in den Lernbegleiter” sagt sie und deutet dabei
in Richtung Tafel. Die vier Schiilerinnen und Schiiler an der Tischgruppe holen den Lernbegleiter aus
ihrem Rucksack und schreiben die Hausaufgabenstellung ab. Wihrend des Schreibens ist ihr Blick ab-
wechselnd auf den Anschrieb an der Tafel und den Lernbegleiter gerichtet.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Bei der Dokumentation der Hausaufgabenstellung an der Tafel wird unter der inhaltsbezogenen
Aufgabe ein zweiter, organisatorischer Auftrag, das Mitbringen von Materialien, gelistet. Die
verkiirzten Angaben ,Di Buch + AH mitbringen” verweisen auf Dienstag als Wochentag, an
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dem die Materialien gebraucht werden, und spezifizieren diese als Buch und Arbeitsheft, set-
zen dabei aber Kontextwissen bzw. die Bekanntheit der Abkiirzungen voraus, um den Auftrag
entsprechend ausfithren zu kénnen. Mit dem Anschrieb an der Tafel ist die Vergabe der Haus-
aufgabe nicht abgeschlossen, stattdessen hilt Frau Kurze die Schiiler:innen dazu an, diese auch
in den ,Lernbegleiter” zu iibertragen. Die Anforderung, bei der Bearbeitung noch zu wissen,
welche Aufgaben aufgegeben sind, wird nicht der Merkfihigkeit tiberlassen. Vielmehr besteht
Zweifel an dieser, wenn die Lehrerin die Dokumentation im ,,Lernbegleiter explizit einfordert.
Die Abschrift der Hausaufgabenstellung in den Unterlagen der Schiiler:innen wird darin zum
Anliegen der Lehrerin.

Die Lehrerin teilt dann die Musterlosung aus, die der Aufgabe an der Tafel zufolge Bestand-
teil der Hausaufgabe ist, und fordert erneut dazu auf, die Aufgabenstellung an der Tafel in den
»Lernbegleiter” zu iibernehmen. Diese richtet sich nun jedoch nicht mehr an die gesamte Klas-
se, sondern nur an vier Schiiler:innen, die gemeinsam an einem Gruppentisch sitzen. Die Griin-
de fiir die Auswahl dieser Schiiler:innen gehen aus der Beobachtung nicht eindeutig hervor.
Denkbar wire es, dass die Lehrerin die ausbleibende Ubertragung der Hausaufgabenstellung
bei dieser Gruppe registriert hat, was sich dann auch bestitigen wiirde, denn die Schiiler:in-
nen haben die Hausaufgabe noch nicht in den ,,Lernbegleiter” iibernommen. Unabhingig da-
von ist aber entscheidend, dass die Abschrift der Hausaufgabenstellung in die Unterlagen der
Schiiler:innen von der Lehrerin als relevante Titigkeit im Rahmen der Hausaufgabenvergabe
markiert wird. Die Lehrerin fordert dies nicht nur auf die gesamte Klasse bezogen ein, sondern
stellt die Ubertragung der Hausaufgabe dariiber hinaus iiber die erneute Adressierung einzelner
Schiiler:innen sicher.

Ein Insistieren der Lehrerin auf die Dokumentation der Hausaufgabenstellung zeigt sich auch in
der folgenden Szene, in der die Hausaufgabe bereits vergeben wurde. Nun steht Frau Kurze am
Pult und ordnet ihre Materialien:

Frau Kurze wendet sich an Lilly und fragt, ob sie sich die Aufgabe notiert hitte. Lilly nickt. Frau Kurze
figt hinzu, dass sie sauer werden wiirde, wenn man Hausaufgaben vergessen wiirde, weil man die Auf-
gabenstellung nicht abgeschrieben hitte. Sie hilt den Blickkontake zu Lilly noch kurz und verschliefie
dann den Medienkoffer.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Lehrerin erfragt im Modus einer Vergewisserung bei einer einzelnen Schiilerin die Ubertra-
gung der Hausaufgabenstellung in deren Unterlagen. Die Dokumentationstitigkeit wird bei der
Schiilerin Lilli als etwas markiert, das nicht umstandslos vorausgesetzt werden kann, sondern
durch zusitzliche Intervention der Lehrerin sichergestellt werden muss.

Trotz der Bestitigung der Schiilerin, die Hausaufgabe abgeschrieben zu haben, geht Frau Kurze
nun noch einen Schritt weiter, wenn sie auf ihre emotionale Reaktion bei fehlenden Hausauf-
gaben aufgrund von nicht abgeschriebenen Aufgabenstellungen verweist — sie wird ,,sauer®. Thre
Emotionalitit scheint vor allem aus der Vermeidbarkeit der vergessenen Hausaufgaben herzu-
rithren, denn aus Sicht der Lehrerin hat das Abschreiben der Aufgabenstellung in die eigenen
Unterlagen praventive Wirkung, um einem Vergessen der Hausaufgaben vorzubeugen. Die
Notiz wird zu einer Erinnerungsstiitze erhoben, die auch nachtriglich und tiberdies auf8erhalb
des Unterrichts die Aufgabenstellung vergegenwirtigen kann. Demgegentiber wird eine nicht
notierte Hausaufgabe fiir die Lehrerin zum Vorboten fiir eine fehlende Hausaufgabe in der fol-
genden Stunde.
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Das Vorgehen der Lehrerin, mit dem das Abschreiben der Hausaufgabe von der Schiilerin ein-
gefordert wird, umfasst also zwei verschiedene Elemente: Erstens eine Vergewisserung iiber das
Abschreiben der Hausaufgabenstellung, zweitens das Vorweggreifen eines méglichen Szenarios
fehlender Hausaufgaben und der daraus resultierenden Konsequenzen. Gegeniiber der Schiilerin
wird eine doppelt defizitire Haltung angenommen, denn die Lehrerin lastet der Schiilerin nicht
nur potenziell an, die Hausaufgabenstellung nicht abzuschreiben, es wird ihr dariiber hinaus zuge-
schrieben, ihre Hausaufgaben vergessen zu konnen. Insgesamt wird Lilly als Schiilerin entworfen,
bei der es zweifelhaft ist, ob sie die im Unterricht gewiinschten Titigkeiten durchfiihre.

Der sich hier andeutende Verweisungszusammenhang fiir die Lehrerin zwischen einer ausblei-
benden Dokumentation und dem Fehlen von Hausaufgaben verfestigt sich unter Einbezug wei-
terer Analysen zur Hausaufgabenkontrolle. So setzt die Lehrerin die fehlenden Hausaufgaben
des Schiilers Felix in Verbindung mit nicht notierten Aufgabenstellungen im ,Lernbegleiter*.
Uber ihren Zugriff auf den ,,Lernbegleiter” fordert sie bei Felix ein Notieren der Hausaufgaben-
stellung ein und markiert dariiber, dass der Schiiler die gestellten Anforderungen aus ihrer Sicht
niche erfiille hat (s. Kap. 6.5.2).

Eine eingeforderte Verwendung des ,,Lernbegleiters® kann somit zum Ausdruck attestierter Ver-
siumnisse werden, denen tiber das Notieren von Aufgabenstellungen im Hausaufgabenheft be-
gegnet werden soll. Dies lasst sich mit der nachfolgenden Szene untermauern:

Nach der Begriifung werden organisatorische Dinge besprochen. Es geht um das weihnachtliche Wich-
teln, fiir das alle Schiilerinnen und Schiiler ein Los mit dem Namen eines Mitschiilers oder einer Mit-
schiilerin gezogen haben. Fiir den- oder diejenige sollen eingepackte Geschenke mitgebracht werden.
Anscheinend fehlen noch einige Wichtelgeschenke, denn Frau Kurze bittet die Schiilerinnen und Schi-
ler, diese in der nichsten Stunde mitzubringen. ,,Schreibt das bitte in den Lernbegleiter: — ,,Ich habs
schon zuhause, ich muss es nur noch mitbringen®, wendet Ricardo ein. ,,Schreibs trotzdem auf, erwi-
dert Frau Kurze. Sie lehnt sich nach vorne und beobachtet Ricardo bis er anfingt, etwas zu schreiben. Es
scheint, als wolle sie sich vergewissern, dass Ricardo es sich tatsichlich aufschreibt.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Besprechung der organisatorischen Dinge geht mit der Erinnerung einiger Schiiler:in-
nen einher, Wichtelgeschenke fiir ihre Mitschiiler:innen mitzubringen. Mit dem geforderten
Eintrag in den ,Lernbegleiter” wird der Auftrag nicht nur als Hausaufgabe markiert, vielmehr
verleiht er auch dem bisherigen Versiumnis der entsprechenden Schiiler:innen in schriftlicher
Form Ausdruck und unterstreicht die Aufforderung, der Aufgabe nachzukommen. Demgegen-
tiber betont Ricardo, dass das Vorliegen seines Geschenks als Erinnerung geniigt und es keiner
zusitzlichen Notiz bedarf, um dieses in den Unterricht mitzubringen (,,Ich habs schon zuhau-
se, ich muss es nur noch mitbringen®). Die Lehrerin kennzeichnet dies jedoch als nicht ausrei-
chend, wenn sie auf die Dokumentation im ,Lernbegleiter” insistiert und diese dann durch die
Beobachtung von Ricardo kontrolliert.

Wie in der Szene zuvor wird dem ,,Lernbegleiter” von der Lehrerin die Bedeutung einer Erinne-
rungsstiitze verlichen, um auf zu erledigende Aufgaben in schriftlicher Form auf8erhalb des Unter-
richts verwiesen zu werden. Den Schiiler:innen wird dies auch dann fremdbestimmt auferlegt,
wenn sie eine Erinnerung tiber den ,,Lernbegleiter” als nicht erforderlich erachten und damit zu-
gleich die Zuschreibung abwehren, dass eine Erledigung von Aufgaben bisher versiumt wurde.
Die Analysen verdeutlichen, dass die Vergabe der Hausaufgabe mit Praktiken der Schiiler:innen
einhergeht, mit denen sie die Hausaufgabenstellungen in eigenen Worten, tiber Markierungen
oder als eine Abschrift des Tafelanschriebs in ihre Unterlagen iibertragen. Es ist damit keine Re-
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konstruktion der Hausaufgabenstellung aus dem Gedachtnis erforderlich, vielmehr kann diese
in den eigenen Unterlagen eingeschen werden. Die Dokumentation sowie die damit verbunde-
nen Artefakte tragen so zu einer Vergegenwirtigung der Hausaufgabe im auflerunterrichtlichen
Bereich bei. Insbesondere das Hausaufgabenheft der Schiiler:innen, in den gezeigten Szenen ist
dies der ,,Lernbegleiter”, nimmt dabei eine zentrale Stellung als ein eigenes Format ein, mit dem
Aufgabenstellungen fiir die zeitlich versetzte Hausaufgabenbearbeitung verfligbar werden. Al-
lerdings verweist die Analyse der Unterrichtsszenen darauf, dass die Ubertragung von Hausauf-
gabenstellungen in das Hausaufgabenheft nicht ausschliefSlich selbstliufig erfolgt. Zwar notieren
Schiiler:innen die Hausaufgaben durchaus eigeninitiativ in dem Heft, doch sind es vor allem die
Lehrpersonen, die diese Titigkeit einfordern. Lehrer:innen schreiben der Dokumentation die
praventive Wirkung zu, fehlenden Hausaufgaben in folgenden Unterrichtsstunden vorbeugen
zu kénnen. Das Insistieren auf die Notiz im ,,Lernbegleiter” durch Lehrpersonen kann dann al-
lerdings mit defizitiren Zuschreibungen sowie dem Absprechen einer Erinnerung an Aufgaben
gegeniiber den Schiiler:innen verbunden sein.

5.1.3 Arten von Hausaufgaben

In den bisherigen Analysen ging es zunichst um die Bekanntgabe der Hausaufgaben. Es konn-
te aufgezeigt werden, dass dies zu unterschiedlichen Zeiten im Unterrichtsverlauf sowie tiber
die Dokumentation von Aufgabenstellungen geschicht. Das folgende Unterkapitel widmet
sich nun den Arten von Hausaufgaben, die hier tiber ihr Verhiltnis zu den Arbeitsprozessen im
Unterricht bestimmt werden. Es lassen sich erstens Hausaufgaben a/s Unterrichtsarbeit, zwei-
tens Hausaufgaben zur Fertigstellung und zur Vorbereitung von Unterrichtsarbeit und drittens
Hausaufgaben zur Wiederholung der Unterrichtsarbeit unterscheiden.'®

Hausaufgaben als Unterrichtsarbeit
In Kapitel 5.1.1 wurde bereits eine Hausaufgabe thematisiert, deren Bearbeitung im Unterricht
begonnen werden konnte. Diese Art von Hausaufgaben soll nun ausgefithrt werden.

Frau Kurze teilt den Schiilerinnen und Schiilern cin Arbeitsblatt aus. Der Text und die Aufgaben wer-
den gemeinsam gelesen. Frau Kurze erklirt, wie die Aufgaben bearbeitet werden sollen. ,,Schaut mal,
Aufgabe 3, das sollt ihr als Hausaufgabe machen®, fihrt sie dann fort. (...) ,Das fangt ihr jetzt an und
macht ihr zuhause fertig. Ich rate euch jetzt zu beginnen und die restliche Zeit zu nutzen:*

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Aufgabenstellungen auf dem Arbeitsblatt werden wihrend des gemeinsamen Lesens von
Frau Kurze mit zusitzlichen Erklirungen versehen, in deren Verlauf eine Aufgabe als Hausauf-
gabe gekennzeichnet wird. In der darauffolgenden Arbeitsanweisung verkniipft die Lehrerin das
unterrichtliche mit dem auferunterrichtlichen Arbeiten: Die Aufgabe ist zunichst ein Zeit-
fiiller fiir die verbleibende Unterrichtszeit. All das, was im Unterricht nicht mehr bearbeitet
werden kann, soll dann ,,zuhause fertig” gestellt werden und wird damit in den héuslichen Be-
reich ausgelagert.

18 Die Kategorien erheben keinen Anspruch auf Trennschirfe, vielmehr iiberschneiden sie sich zum Teil. So kénnen
Hausaufgaben, die zunichst als Unterrichtsbetitigung dienen, zu einer Hausaufgabe zur Fertigstellung von Unter-
richtsarbeiten werden. Dariiber hinaus lassen sich unter erweiterten Gesichtspunkten noch andere Arten von Haus-
aufgaben rekonstruieren, z.B. lebensweltbezogene Hausaufgaben (s. Kap. 5.2.2) oder Hausaufgaben als Sanktion
(s. Kap. 5.2.1). Die hier vorgenommene Unterscheidung anhand der Unterrichtsarbeit erweist sich insofern als tragfi-
hig, als dass iiber sie verdeutlicht werden kann, was die jeweilige Art der Hausaufgabe fiir den Unterricht leistet.

95



96

Empirische Analysen I: Hausaufgaben im Unterricht

Uber die Arbeit im Unterricht lisst sich der Umfang der Hausaufgabe, der noch auf8erhalb zu
erledigen wire, verringern, ein Vorgehen, das die Lehrerin den Schiiler:innen nahelegt, wenn
sic ihnen empfiehlt ,jetzt zu beginnen und die restliche Zeit zu nutzen®. Eine Fertigstellung der
Aufgabe in der verbleibenden Unterrichtszeit wird in den Ausfithrungen der Lehrerin jedoch
ausgeschlossen, stattdessen scheint der Umfang von vorneherein dariiber hinaus zu gehen.
Anders rahmt Herr Petersen die im Unterricht beginnende Hausaufgabenbearbeitung:

»Hausaufgabe wird sein, das Arbeitsblatt auszufiillen! Herr Petersen schaut zur Uhr iiber der Klassen-
zimmertiir. ,,Es sind noch 25 Minuten, das schafft ihr’ Die Schiilerinnen und Schiiler beginnen die
Aufgaben zu 16sen.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Ankiindigung der Hausaufgabe durch Herrn Petersen ist zukunftsgerichtet, denn das Aus-
fiillen des Arbeitsblattes ,wird“ zur Hausaufgabe werden. Mit dem Blick zur Uhr werden den
Schiiler:innen ,,noch 25 Minuten“ Unterrichtszeit angekiindigt, Zeit, die Herr Petersen als aus-
reichend fiir die Bearbeitung der Hausaufgabe einschitzt (,das schafft ihr*). Die Unterrichts-
arbeit entscheidet iiber den Status der Hausaufgabe, was sich in der Zukunftsform der Ankiindi-
gung widerspiegelt: Sofern die Schiiler:innen die Bearbeitung in 25 Minuten abschliefen, wird
die Aufgabe gar nicht erst zur Hausaufgabe. Ob bzw. in welchem Umfang es eine Hausaufgabe
geben wird, ist abhingig von der Schnelligkeit bei der Bearbeitung. Allerdings ist diese bereits
im Vorhinein dem Mafistab von Herrn Petersen unterworfen, der eine Fertigstellung in der Un-
terrichtszeit als machbar ansicht. Eine Hausaufgabe wird dann auch zum Ausdruck davon, auf
mehr Zeit als nétig — zumindest nach Einschitzung des Lehrers — angewiesen zu sein.
Hausaufgaben, die zunichst zu einer Unterrichtsarbeit werden, fiillen also die verbleibende
Zeit bis zum Unterrichtsende. Fiir Schiiler:innen ergeben sich daraus Maglichkeiten, den Um-
fang der auf8erunterrichtlich zu bearbeitenden Aufgaben zu verringern. Erfolgt die Erledigung
bereits vollstindig im Unterricht werden die Aufgaben nicht mehr zu Hausaufgaben, die eine
auf8erunterrichtliche Bearbeitung verlangen.

Hausaufgaben zur Fertigstellung und zur Vorbereitung der Unterrichtsarbeit
Neben Hausaufgaben als Unterrichtsarbeit lassen sich Hausaufgaben zur Fertigstellung und
Vorbereitung der Unterrichtsarbeit als eine weitere Variante von Aufgaben rekonstruieren:

Kurz vor dem Ende der Doppelstunde unterbricht Frau Fuchs die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler,
um die Hausaufgabe anzusagen: “Homework: Finish your additional scene and tell the people who are
missing what to do.” Sie verabschiedet sich, die Schiilerinnen und Schiiler beginnen ihre Sachen einzu-
packen, auch Frau Fuchs riumt die Unterrichtsmaterialien auf dem Pult in ihre Tasche.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Die Unterrichtsarbeit wird in dieser Stunde mit der Ankiindigung der Lehrerin in eine Haus-
aufgabe tiberfithrt. Damit setzt die Hausaufgabe die Unterrichtstitigkeit fort, es soll auch tiber
die Zeit des Unterrichts hinaus an den unterrichtlichen Inhalten gearbeitet und diese fertig-
gestelle werden. Der Auftrag, abwesende Mitschiiler:innen iiber die Hausaufgabe in Kenntnis
zu setzen, und die folgende Verabschiedung markieren den Abschluss der Hausaufgabenvergabe
und der Unterrichtsstunde.

Die Fertigstellung der Unterrichtsarbeit wird auch in der folgenden Beobachtung zur Hausauf-
gabe. Die Schiiler:innen bearbeiten einen Arbeitsauftrag, wihrend die Lehrerin vorne am Pult
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immer abwechselnd mit einer Gruppe von Schiiler:innen deren Noten fiir eine vorangegangene
Gruppenarbeit bespricht. Eine Notenbesprechung mit einer Gruppe ist gerade beendet:

Die Schiilerinnen und Schiiler kehren zu ihren Plitzen zuriick, auch Frau Fuchs steht nun auf und liuft
durch die Klasse. Das Gemurmel in der Klasse ebbt ab. Frau Fuchs wendet sich an die Schiilerinnen und
Schiiler: ,, Alles was ihr jetzt nicht schafft, ist Hausaufgabe®. Die Aufgabe wird am Smartboard notiert:
»HA: Stichsitze zur Leitfrage notieren:

Methodenlernen Klasse 9, Arthur-Amos-Gesamtschule

Als die Schiiler:innen zu ihren Plitzen zuriickkehren, setzt Frau Fuchs die Notenbesprechung
nicht mit einer anderen Gruppe fort, sondern macht einen Rundgang durch das Klassenzim-
mer. Die Prisenz der Lehrerin im Raum scheint zur Verminderung der Gespriche unter den
Schiiler:innen beizutragen, wenn die Ethnographin die Abnahme des Gemurmels vermerke. In
der Ankiindigung der Lehrerin werden dann all die Teile des Arbeitsauftrages zur Hausaufgabe
erklirt, die von den Schiiler:innen nicht im Unterricht bearbeitet werden. Die Hausaufgabe
wird darin zu einem Kontinuum der Unterrichtstitigkeit, die auf8erhalb des Unterrichts fertig-
gestellt werden soll.

Ahnlich wie bei Hausaufgaben als Unterrichtstitigkeit reduziert sich auch bei dieser Hausauf-
gabe der Umfang der auflerunterrichtlichen Bearbeitung je nach Arbeitsgeschwindigkeit der
Schiiler:innen im Unterricht. Der Unterricht wiederum ist in seiner zeitlichen Begrenzung
nicht darauf angewiesen zu warten bis alle Schiiler:innen die Aufgabe fertiggestellt haben. Fur
den Unterricht bedeutet die Uberfithrung der nicht bearbeiteten Anteile von Aufgaben in eine
Hausaufgabe somit eine Entlastung, da die Fertigstellung nicht an die Unterrichtszeit gebunden
ist, sondern auf den auflerunterrichtlichen Bereich verschoben werden kann.

An ciner Fertigstellung der Unterrichestitigkeit ist auch die Hausaufgabe bei Herrn Petersen
ausgerichtet:

Im Verlauf der Stunde haben die Schiilerinnen und Schiiler zuerst die Inhalte zur Alt- und Jungsteinzeit
wiederholt und anschlieSend eine Tabelle an der Tafel zu Hochkulturen ausgefiillt und abgeschrieben.
Zu den Regeln der Heftfihrung, die im Fach Geschichte bei Herrn Petersen gelten, zihlt, dass der
Tafelabschrieb zunichst auf einem Schmierblatt vorgenommen und als Hausaufgabe ins Heft tibertra-
gen wird. Laut Herrn Petersen miissen die Schiiler:innen auf dem Schmierblatt nicht auf Sauber- und
Ordentlichkeit achten, sodass das Notieren der Unterrichtsmitschriften schneller erfolgen kann und die
Schiiler:innen mehr Zeit haben, sich aktivam Unterricht zu beteiligen. Die chrtragung der Inhalte ins
Heft stellt dann die Hausaufgabe dar. Dies gilt fiir jede Unterrichtsstunde bzw. fiir jeden Tafelanschrieb.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Fertigstellung der Unterrichtsarbeit erfolgt bei Herrn Petersen iiber eine ,Standardhausauf-
gabe’, mit der die erarbeiteten Ergebnisse jeder Unterrichtsstunde von einem ,,Schmierblatt®
in das Heft tibertragen werden. Das ,,Schmierblatt erhilt gegeniiber dem Heft provisorischen
Charakter, denn erst der auflerhalb des Unterrichts vorgenommene Hefteintrag schliefSt die
Unterrichtstitigkeit addquat ab. Die Hausaufgabe vervollstindigt die Unterrichtstatigkeit also,
indem sie diese zum Abschluss bringt.

Dem auflerunterrichtlichen Kontext wird dabei zugesprochen gegeniiber dem Unterricht hand-
lungsentlastet zu sein, wodurch eine saubere Aufgabenbearbeitung ermoglicht werde. Demge-
geniiber kann der Unterricht in einem ziigigen Tempo prozessieren, ohne auf die Fertigstellung
und/oder sauber ausgefithrte Dokumentation von Mitschriften warten zu miissen und wird
darin zeitlich und inhaltlich entlastet.
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Neben der Fertigstellung von unterrichtlichen Arbeitsprozessen werden iiber Hausaufgaben
auch die Titigkeiten anschliefender Unterrichtsstunden vorbereitet:

Als die Fragen zum Diktat geklart sind, geht Frau Kurze nochmal auf den Duden ein. Sie erliutert den
Schiilerinnen und Schiilern, dass darin nicht nur Wérter, sondern auch Grammatikregeln nachgeschla-
gen werden kénnten. Daher wiirden sie nach den Ferien nochmal mit dem Duden arbeiten. Sie blickt in
die Klasse und fiigt hinzu: ,Hausaufgabe: Duden mitbringen oder ausleihen

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Ausgehend von dem Anliegen der Lehrerin, in den Unterrichtsstunden nach den Ferien mit
dem Duden zu arbeiten, wird das Mitbringen des Nachschlagewerks als Hausaufgabe erteilt. Es
handelt sich um eine organisatorische Hausaufgabe, die eine entscheidende Voraussetzung fiir
eine gelingende Umsetzung der geplanten Arbeitsprozesse darstellt. Dies konnte dhnlich fir die
Hausaufgabe des ,Logbuchs® aus Kapitel 5.1.1 aufgezeigt werden, in der die Hausaufgabenbe-
arbeitung die Grundlage spiterer Arbeitsprozesse bilden soll.

Die Analysen verdeutlichen, dass mit Hausaufgaben zur Fertigstellung der Unterrichtsarbeit
der Abschluss von Unterrichtsstunden in den auflerunterrichtlichen Bereich verlagert wird, wo-
mit sie Unterrichtsprozesse entlasten. Hausaufgaben mit vorbereitender Funktion bilden dem-
gegeniiber die Grundlage fiir geplante Arbeitsprozesse in nachfolgenden Unterrichtsstunden,
wodurch die Durchfiihrbarkeit dieser Prozesse vom Vorliegen der Hausaufgabe abhingig wird.

Hausaufgaben zur Wiederholung der Unterrichtsarbeit
Als eine dritte Art von Hausaufgaben lisst sich die Wiederholung der Unterrichtsarbeit identi-
fizieren, was anhand der nachfolgenden Beobachtungsprotokolle verdeutlicht wird:

Frau Kurze steht vorne am Pult, den Blick auf die Klasse gerichtet, kiindigt sie an: ,,Ich gebe jetzt schon
die Hausaufgabe, weil ich in der zweiten Stunde etwas anderes machen méochte! — ,,Also als erstes das
Arbeitsblatt lernen® fiigt sie hinzu, steht auf und wendet sich an die Tafel. Sie schreibt ,,1) AB lernen®
an die Tafel und darunter ,,2) AH, S. 34" Sie dreht sich um: ,,lhr wendet euer Wissen so an, wie es
gefordert ist” Sie geht zum Pult und wirft einen Blick in das aufgeschlagene Arbeitsheft auf dem Pult.
»Nr. 3a umrahme in jedem Satz die Satzglieder. Nicht umkreisen, sondern umrahmen, wie wir es immer
machen."” Dann heif3t es, bestimme alle Satzglieder, das macht ihr. Mit Adverbialen der Art und Weise
und so weiter. Und dann noch drittens...* Sie dreht sich um und geht wieder an die Tafel, wo sie unter
die zwei Aufgaben ,,S. 35, Nr. 1“ anschreibt.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Wie bereits weiter oben ausgefithrt wurde, wird die Hausaufgabenvergabe von der Lehrerin als
verfritht dargestellt und iiber den weiteren thematischen Verlauf der Doppelstunde begriindet
(s. Kap. 5.1.1). Den ersten Teil der Hausaufgabe, das Lernen des Arbeitsblattes, markiert Frau
Kurze als selbsterklirend, wenn sie ihn abgekiirzt an die Tafel iibertrigt (,AB lernen®) und di-
rekt zur nichsten Aufgabe tibergeht. Fiir diese wird dann die verzeichnete Aufgabenstellung als
verbindlich gekennzeichnet, denn die Schiiler:innen sollen die Aufgabe ,wie es gefordert ist*
bearbeiten. Gerade diese Ausfiihrungen werden dann aber von der Lehrerin abgeindert, sodass
die Schiiler:innen bei Teilaufgabe 3a die Satzglieder ,nicht umkreisen, sondern umrahmen® sol-
len. Uber die Anderung der Aufgabenstellung wird eine Diskrepanz zwischen den Formulierun-
gen im Arbeitsheft und der unterrichtlichen Vorgehensweise betont, die bereits eingetibt ist und
an der festgehalten wird (,Nicht umkreisen, sondern umrahmen, wie wir es immer machen”).

19  Frau Kurze rekurriert auf ein Vorgehen, bei dem Satzglieder mit einem Lineal rechteckig eingefasst werden sollen.
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Die Giiltigkeit dieser Ausfithrungsweise wird auch fiir diese Hausaufgabe aktualisiert und von
den Schiiler:innen eingefordert.

Aufgabenstellungen in den Materialien werden im Zuge der Hausaufgabenvergabe also als gel-
tende Anforderungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung bestitigt oder aber zuriickgewiesen
und unter der Priorisierung der im Unterricht eingeiibten Praktiken abgeindert.

Eine Orientierung an unterrichtsbezogenen Vorgaben wird auch im Folgenden gefordert:

Als die Stunde fast zu Ende ist, fragt Elena, ob die Tabelle auch ins Heft soll. ,Das wird ins Heft ein-
getragen. Und fiir nichste Woche gelernt” antwortet Herr Petersen. ,,Das Arbeitsblatt und die Tabelle
zu den Hochkulturen. Zuerst Hochkulturen. Auf eine ganze Seite, richtig gro8“ fugt er hinzu. ,,Auf
eine ganze Seite?” fragt eine Schiilerin nach. Herr Petersen nickt. Devin hilt Herr Petersen das Heft
entgegen und zeigt mit seiner Hand den Platz fiir die Tabelle und fragt, ob das ausreichend sei. ,Nimms
quer® - ,S0?" — ,Genau bestitigt Herr Petersen. Er wendet sich zur ganzen Klasse: ,Warum sagich das?
Deass ihr es groff schreibt, warum sag ich das? Das miisste jeder wissen von den Regeln zur Heftfithrung
und fiir die Arbeit. Welche Regel zur Heftfithrung war das?“ Er ruft Johannes auf. ,,Grof und iibersicht-
lich schreiben’ — ,Mmh ja. Carl" — ,Jedes Thema eine Seite” — ,,Ganz genau. Jeder Eintrag auf eine neue
Seite” bestatigt Herr Petersen und nicke.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Hausaufgabenvergabe wird in dieser Stunde durch die Frage der Schiilerin Elena ausgelost,
die sich riickversichert, ob die Ubertragung der Inhalte ins Heft die Hausaufgabe darstellt. Herr
Petersen bestitigt die Hausaufgabe, erweitert sie um das Lernen der Unterrichtsinhalte und
differenziert die Ubertragung der Inhalte ins Heft aus, die das Arbeitsblatt sowie die Tabelle
umfasst.

In den folgenden Ausfithrungen konkretisiert Herr Petersen die Anforderungen fiir die Bear-
beitung des Arbeitsauftrages. Einerseits folgen die Themen einem bestimmten chronologischen
Zusammenhang, der auch im Heft ersichtlich werden soll. Andererseits soll die Ubertragung
gewissen dsthetischen Anforderungen gentigen, wenn der Eintrag ,,auf einer ganzen Seite, rich-
tig grof8“ niedergeschrieben werden soll. Seine Ausfithrungen rufen eine erneute Riickversiche-
rung von Elena sowie von Devin hervor. In ihren Nachfragen spiegelt sich ein Wissen tiber die
Normierung der Hausaufgabenbearbeitung einschlieflich der Fragen von Layout und Seiten-
gestaltung wider und ein Bestreben, diese umzusetzen. Herr Petersen indes bestitigt die Anfor-
derung, die Inhalte groflichig auf eine Seite zu tibertragen und zeigt dariiber hinaus Strategien
fir die entsprechende Umsetzung auf, wenn er empfiehlt, das Heft zu wenden.

Die kenntlich gemachten Normierungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung werden dann von
Herrn Petersen rhetorisch auf deren Sinnhaftigkeit hinterfragt und die Schiiler:innen aufge-
fordert, die Kriterien zu benennen, denen Herr Petersen den Status von bekanntem Wissen
verleiht. Erstens wurden diese laut Herrn Petersen im Rahmen der ,Regeln zu Heftfithrung® be-
handelt, zweitens sind diese wiederum Bestandteil der anstehenden Klassenarbeit, von denen er
voraussetzt, dass diese bereits angeeignet wurden. In der Anwendung, Reproduktion und Uber-
priifung der Inhalte sowohl in der Hausaufgabenvergabe und deren Bearbeitung als auch in der
anstchenden Klassenarbeit werden die Regeln der Heftfithrung als relevantes Unterrichtswissen
bestitigt und es als Leistung der Schiiler:innen markiert, die Inhalte zu verinnerlichen und ab-
rufen zu kénnen.

Die Antwort auf seine Frage markiert Herr Petersen dariiber hinaus als eindeutig, denn sie lisst
sich auf eine Regel zur Heftfithrung zuriickfithren (,Welche Regel zur Heftfithrung war das?“).
Entgegengesetzt zur dargestellten Eindeutigkeit und Bekanntheit der Regel kann Johannes diese
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allerdings nicht benennen. Die von ihm genannte Regel, ,,[g]roff und tibersichtlich schreiben®,
wird anders als die folgende Antwort von Carl, ,[jledes Thema eine Seite®, durch die einge-
schrinkte Bestitigung des Lehrers nicht als gewiinschte Antwort markiert. Die Antworten der
Schiiler, von denen beide passen wiirden, jedoch nur eine als korreke bestitigt wird, demaskieren,
dass es weniger die Inhalte an sich sind, die Anforderungen eindeutig festzulegen und zu begriin-
den vermégen. Vielmehr ist es der Lehrer, der entscheidet, welche Regel Geltung besitzt.
Hausaufgaben werden also auch bei Herrn Petersen an die im Unterricht behandelten Vor-
gehensweisen riickgekoppelt, wodurch die Hausaufgabe deren Einiibung und Verfestigung
dient. Hausaufgabenvergaben fungieren dann auch als ,Orientierungspraktiken® (Meier
2011, S. 100) fiir Schiiler:innen, indem Beziige zu den Unterrichtsinhalten benannt und als
Anforderungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung sowie bei Herrn Petersen tiberdies fir die
anstehende Klassenarbeit kenntlich gemacht und eine entsprechende Bearbeitung oder Vor-
bereitung erméglichen.

Insgesamt kann mit den bisherigen Rekonstruktionen aufgezeigt werden, dass Hausaufgaben zu
unterschiedlichen Zeitpunkten im Unterricht vergeben werden, was verschiedene Anforderun-
gen an die Beteiligten stellt. Uber Praktiken der Dokumentation werden Hausaufgabenstellun-
gen sichtbar gemacht und als Unterrichtsinhalt betont, womit ihnen Verbindlichkeit verlichen
wird. Die Ubertragung der Hausaufgabenstellung in die Unterlagen der Schiiler:innen wird
tiberdies als Erinnerungsstiitze angeschen, um Hausaufgaben auch auflerhalb des Unterrichts
zu vergegenwirtigen. Anhand der Arten von Hausaufgaben konnte schliefllich herausgestellt
werden, dass iiber Hausaufgaben in unterschiedlicher Weise Beziige zu Unterrichtsinhalten ge-
schaffen werden.

Uber die Analysen ist eine erste Anniherung an die Vergabe von Hausaufgaben erfolgt. Dies soll
im folgenden Kapitel nun vertieft und der Blick auf die Erlauterungen zu Hausaufgabenstellun-
gen in der Hausaufgabenvergabe gerichtet werden.

5.2 Die Vergabe von Hausaufgaben II

Dieses Kapitel behalt den Fokus auf die Hausaufgabenvergabe bei. In den Rekonstruktionen in
Kapitel 5.1 deutet sich an, dass die Vergabe von Hausaufgaben mit zusitzlichen Ausfithrungen
von Lehrpersonen zu den Aufgabenstellungen verbunden ist. Hier wird nun danach gefragt, auf
welche Kriterien in solchen Erlduterungen rekurriert und welche Bedeutung diesen verlichen
wird. Dies wird zunichst tiber ,zeitliche, materielle und formale Rahmen der Hausaufgabe®

(5.2.1) und schlieflich ,,[i]nhaltliche Erliuterungen zur Hausaufgabe“ (5.2.2) ausgefiihrt.

5.2.1 Zeitliche, materielle und formale Rahmen der Hausaufgabe

Es wird im Folgenden dargelegt, dass die Vergabe von Hausaufgaben Verweise auf den Umfang
und die Fristen, auf Materialien und Hilfsmittel sowie die Gestaltung der Bearbeitung umfasst.

Umfang und Fristen von Hausaufgaben

Aus den vorherigen Analysen in Kapitel 5.1.3 ging hervor, dass sich der Umfang der auf8erunter-
richtlichen Bearbeitung bei im Unterricht begonnenen Hausaufgaben, abhingig von der bereits
getitigten Unterrichtsarbeit, reduzieren kann. Dies kann allerdings auch durch die Unterrichts-
prozesse eingeschrinkt werden, wie die folgende Szene zeigt, in der die Schiiler:innen einen Ar-
beitsauftrag bearbeiten, wihrend Herr Petersen am Pult die Hefte der Schiiler:innen bewertet.
Einige Hefte wurden bereits benotet und an die Schiiler:innen zuriickgegeben (s. Kap. 5.1.2).
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SchliefSlich unterbricht Herr Petersen die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler und gibt die Hausauf-
gabe bekannt: ,,Auf der Seite im Buch habt ihr die Pyramide, die abzeichnen, Uberschrift ist ,,Schaubild
der dgyptischen Gesellschaft?* An dem Schaubild wurde in der Stunde der Aufbau der dgyptischen Ge-
sellschaft mit den jeweiligen Aufgaben der verschiedenen Gesellschaftsschichten besprochen. Die Schii-
lerinnen und Schiiler blicken in ihr aufgeschlagenes Buch. ,Ihr zeichnet die Pyramide ab ins Heft bis
nichstes Mal. Wer das Heft hat, kann jetzt schon anfangen, der Rest muss noch warten®, fiigt er hinzu.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im laufenden Arbeitsprozess der Schiiler:innen gibt Herr Petersen die nichste Aufgabe bekannt
und fiihre diese mit Hinweisen zur Bearbeitung aus. In Anbetracht der vorherigen Besprechung
der Pyramide kann deren Ubertragung in das Heft der Schiiler:innen als abschlieRende Ergeb-
nissicherung verstanden werden, die nun mit der hinzugefiigten Frist fur die Bearbeitung ,,bis
nichstes Mal“ zur Hausaufgabe wird. Die Bearbeitung kann bereits im Unterricht begonnen
werden, was allerdings an die Voraussetzung gebunden ist, iiber sein:ihr Heft zu verfiigen. Ob
und in welchem Umfang die Aufgabe zur Hausaufgabe wird, entscheidet sich demnach abhin-
gig davon, wann das eigene Heft einer Bewertung unterzogen wird und wie schnell der Lehrer
dabei vorgeht. Die Verfiigbarkeit des Hefts nimmt somit Einfluss auf den Umfang der Haus-
aufgaben, kann dabei allerdings nicht selbstbestimmt von den Schiiler:innen reguliert werden.
Die folgende Beobachtung verdeutlicht, dass sich der Hausaufgabenumfang im Unterricht
nicht nur reduzieren, sondern auch erweitern kann:

Die letzten zehn Minuten der Doppelstunde sind angebrochen, als Frau Kurze an den linken Seiten-
fliigel der Tafel geht. ,Und die Hausaufgabe lautet..* Sie beginnt, die Aufgaben an der Tafel zu notieren.
Wihrend sie anschreibt, spricht sie mit: ,,Hausaufgabe: Markiere in der Reportage alle wichtigen Infor-
mationen! In der Klasse ist Gemurmel von verschiedenen Gesprichen der Schiilerinnen und Schiiler zu
héren. ,,Zweitens: Schreibplan erstellen in Stichpunkten..! Sie unterbricht ihren Anschrieb und drehe
sich zur Klasse: ,Sofia, du schreibst Aufgabe zwei doppelt:* Sofia, die gerade mit Felicitas, ihrer Sitz-
nachbarin getuschelt hat, fihrt hoch und schaut zur Lehrerin, sie scheint erschrocken zu sein. ,Das kann
nicht sein, dass ihr so laut schwatzt, wenn ich die Hausaufgabe erklire und ihr dann am Ende nur die
Hiilfte habt“ sagt Frau Kurze. Ihr Tonfall ist hirter als sonst, sie hat die Augenbrauen zusammengezogen
und macht einen irgerlichen Eindruck. Es ist still in der Klasse, die Schiilerinnen und Schiiler sind nun
damit beschiftigt den Anschrieb abzuschreiben. Frau Kurze zieht den Mund zusammen, schnalzt und
dreht sich dann zuriick an die Tafel.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Dokumentation an der Tafel und den damit verbundenen Ausfihrungen von Frau Kur-
ze wird die Hausaufgabenstellung, bestehend aus zwei Arbeitsauftrigen, bekannt gegeben und
zugleich sichtbar im Klassenzimmer festgeschrieben (s. Kap. 5.1.2). Die Vergabe der Hausaufga-
be wird von Nebengesprichen der Schiiler:innen begleitet. Schliefflich unterbricht Frau Kurze
die Ausfithrungen zur Hausaufgabe, als sie mit Sofia eine einzelne Schiilerin herausgreift, um
ihr den gesonderten Auftrag zu erteilen, die ,, Aufgabe zwei doppelt® anzufertigen. Sofia hat im
Gegensatz zu ihren Mitschiiler:innen damit einen grofSeren Umfang an Hausaufgaben iiber die
zweifache Anfertigung einer Aufgabe zu bearbeiten.

Der disziplinierende Charakter des zusitzlichen Arbeitsauftrages, mit dem die Aufmerksam-
keit der Schiiler:innen fiir die Hausaufgabenvergabe eingefordert wird, spiegelt sich in Sofias
erschrockenem Gesichtsausdruck wider und wird dann auch von Frau Kurze in ihrer Ansprache
hervorgehoben. Diese vollzieht sich nun in einem allgemeinen Modus, mit dem sie nicht langer
Sofiaallein, sondern mehrere Schiiler:innen adressiert. Deren Nebengespriche werden von Frau
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Kurze als nicht vereinbar mit der Hausaufgabenvergabe markiert. So werden Erklirungen zur
Hausaufgabe laut der Lehrerin nicht vollstindig wahrgenommen, was darin resultiert, dass die
Schiiler:innen ,am Ende nur die Halfte“ haben. Unabhingig davon, ob sich dies auf die Hilfte
der Aufgabenstellung bezieht oder Frau Kurze auf eine unvollstindige Hausaufgabe rekurriert,
werden die Gespriche der Schiiler:innen untereinander als entgegengesetzt zu den unterricht-
lichen Anforderungen im Zuge der Hausaufgabenvergabe entworfen. An Sofia wird dabei ein
Exempel statuiert, indem ihr Gesprich, stellvertretend fiir alle weiteren Nebentitigkeiten der
anderen Schiiler:innen, mit Mehrarbeit sanktioniert wird. Mit Sofia haben auch ihre Mitschii-
ler:innen die Gespriche unterbrochen. Die Aufmerksamkeit ist nun auf den Anschrieb an der
Tafel gerichtet, dem sich schliefflich auch Frau Kurze wieder zuwendet.

Der Umfang von Hausaufgaben zeigt sich in beiden Szenen abhingig von den Titigkeiten im
Klassenzimmer. So entscheidet sich das Ausmafl der au8erunterrichtlichen Bearbeitung einer-
seits iiber die bereits getitigte Arbeit im Unterricht und die Verfiigbarkeit von entsprechenden
Materialien, andererseits iiber Aktivititen von Schiiler:innen, die von Lehrpersonen als stérend
markiert werden. Der Umfang der Bearbeitung wird dann auch zu einem Sanktionsinstrument,
tiber das die Aufmerksamkeit von Schiiler:innen fiir die Unterrichtsprozesse eingefordert wird.
Neben den rekonstruierten Erweiterungen und Reduzierungen des Umfangs von Hausaufga-
ben werden weitere Anforderungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung im Unterricht festgelegt.
Dazu folgende Szene, in der die Lehrerin zuvor die Hausaufgabe bekannt gegeben hat:

Frau Kurze geht ein paar Schritte in den Mittelgang und lisst ihren Blick tiber die Tische der Schiilerin-
nen und Schiiler schweifen. , Aufgepasst, alle Kurzschreiber! Linger als drei Zeilen sollte die Geschichte
schon sein. Denn sonst kénnt ihr nicht alles Wichtige aufgreifen” fiigt sie hinzu.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Anforderungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung thematisiert Frau Kurze in dieser Haus-
aufgabenvergabe tiber die Adressierung der ,,Kurzschreiber®, mit der sie die Kiirze der Texte die-
ser Schiiler:innen betont. Der Anspruch an die Hausaufgabe verhilt sich nun entgegengesetzt
dazu, wenn ein Mindestumfang des Textes von ,drei Zeilen® vorausgesetzt wird. Diese Linge
markiert die Lehrerin als erforderlich, um alle zentralen Informationen benennen zu kénnen.
In ihrer Erlduterung zur Hausaufgabe nimmt die Lehrerin bereits vorab Bezug auf eine mog-
liche inadiquate Ausfiihrung bei einigen Schiiler:innen und benennt davon ausgehend Krite-
rien fiir die Bearbeitung. Allerdings bleibt ihre Angabe vage, zwar wird eine kurze Textlinge
ausgeschlossen, doch wird dabei kein Verweis auf den erwiinschten Umfang der Ausfiihrungen
gegeben. Es wird eine Anforderung deutlich gemacht, den Schiiler:innen gleichzeitig aber eine
konkrete Orientierung verwehrt. Fiir die Hausaufgabenbearbeitung besteht nun die Herausfor-
derung, eigenstindig zu ermessen, welcher Umfang des Textes tiber drei Zeilen hinaus gefordert
ist.

Der Verweis auf den Umfang dient in Hausaufgabenvergaben somit auch dazu, eine Mindest-
ausfithrung kenntlich zu machen. Allerdings erweist sich diese als wenig aussagekriftig, wenn
die Linge von Texten zur unbestimmten Norm wird und keine konkrete Orientierung zulisst.
In ihren Ausfithrungen zu Hausaufgabenstellungen verweisen Lehrpersonen nicht nur auf den
Umfang, sondern benennen auch Fristen, wie anhand der folgenden Beobachtungen bei Herrn
Larson aufgezeigt werden kann, der eine Stunde im Kurs von Frau Fuchs hilt.

Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler die Skizze vom Smartboard abzeichnen, leitet Herr Larson
zur Hausaufgabe tiber: “What I want you to do is the excercises on the worksheet.” Er hilt ein weiteres
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Arbeitsblatt hoch und deutet auf die vier Aufgaben in der Mitte des Blattes. Es klingelt und die Schii-
lerinnen und Schiiler beginnen einzupacken. “Please do this until Friday” figt Herr Larson hinzu und
verabschiedet sich dann.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule

Die Hausaufgabenvergabe in dieser Unterrichtsstunde erfolgt am Ende der Stunde und erstrecke
sich tiber das Klingelzeichen hinaus. Den Arbeitsauftrag veranschaulicht Herr Larson anhand
des hochgehaltenen Arbeitsblatts. Erst iiber die hinzugefiigte Frist werden die Aufgaben dann
explizit als Hausaufgabe markiert, der auflerhalb des Unterrichts bis zur nichsten Stunde be-
arbeitet werden soll, womit zugleich der zeitlich verfiigbare Rahmen fiir die Bearbeitung spezi-
fiziert wird.

Uber die Bekanntgabe von Fristen werden dariiber hinaus Unterschiede zwischen den einzel-
nen Teilen der Hausaufgabe erzeugt:

In der Stunde wurde die Klassenarbeit zuriickgegeben und im weiteren Verlauf tiber Fabeln gesprochen.
Die letzten Minuten der Doppelstunde haben begonnen. ,Hausaufgabe fiir morgen. Die Korrektur, da
ist eine Woche Zeit: Frau Kurze unterbricht sich kurz. ,,Fiir morgen hitte ich gerne die Geschichte von
der kleinen Blume in der Wiiste. Thr sollt {iberlegen, ob es sowas auch bei Menschen gibt. Also die Ge-
schichte auf eine Situation mit Menschen iibertragen und einen Aufsatz dazu schreiben! Sie sagt, dass
sie sich dann nach der Pause wiederschen wiirden. Die Schiilerinnen und Schiiler stehen auf und greifen
zu ihren Jacken. Die ersten laufen aus dem Klassenzimmer.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Hausaufgabe in dieser Unterrichtsstunde verbindet Frau Kurze mit der Frist, diese fir den
folgenden Tag zu bearbeiten. Ein Teil der Hausaufgabe, ,,die Korrektur” der Klassenarbeit, wird
jedoch davon ausgenommen, denn es wird ,.eine Woche Zeit“ dafiir eingerdumt. Uber die spite-
re Frist wird dieser Teil der Hausaufgabe als weniger dringlich gegeniiber dem anderen Arbeits-
auftrag markiert. Wihrend die Korrekeur dariiber hinaus als bekannt behandelt wird, wenn
Frau Kurze nicht weiter auf diese eingeht, wird der zweite Arbeitsauftrag von ihr ausgefiihrt
und als zu schreibender Aufsatz konkretisiert.

Uber das Setzen unterschiedlicher Fristen fiir die Bearbeitung der verschiedenen Teile der Haus-
aufgaben werden diese hinsichtlich ihrer Dringlichkeit hierarchisiert: Wihrend ein Arbeitsauf-
trag bereits fiir die folgende Stunde Relevanz erlangt, wird der andere nachrangig behandelt,
indem er tiber den lingeren Bearbeitungszeitraum erst spater eingefordert wird. Die gesetzten
Bearbeitungsfristen verweisen damit auf unterschiedliche nachfolgende Unterrichtsstunden
und fungieren gewissermafien als eine Vorschau, was in diesen thematisiert werden kénnte.
Mit den Angaben zum Umfang und zu den Fristen von Hausaufgaben werden Parameter fiir die
Hausaufgabenbearbeitung festgelegt. Dies wird um Verweise auf Materialien erginzt, was im
folgenden Abschnitt nihere Betrachtung findet.

Unterrichtsmaterialien als Voraussetzung und Hilfsmittel fiir die Hausaufgabenbearbeitung
In den bisherigen Ausfithrungen zur Hausaufgabenvergabe wurde zum Teil schon ersichtlich,
dass die Aufgabenstellungen in den jeweiligen Materialien, z.B. Arbeitsblattern oder Schul-
buchseiten, verortet werden (s. Kap. 5.1). Die Analysen in diesem Abschnitt fokussieren nun
auf die Bedeutung, die Materialien in den Verweisen von Lehrer:innen erhalten.

Wihrend der Stunde haben die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe bekommen, mithilfe des At-
las in einer Tabelle Eigenschaften der EU-Staaten zusammenzutragen. Einige Minuten vor dem Ende
der Stunde richtet sich Frau Kurze auf, die am Pult etwas ins Klassenbuch eingetragen hat. ,,Besonders
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schlau ist, sich die Zahlen von Einwohnern und Fliche rauszuschreiben® sagt sie und erklirt weiter, dass
die Schiilerinnen und Schiiler den Atlas dann in der Schule lassen kénnten. ,Denn Hausaufgabe ist die
Tabelle fertigzustellen® fithrt sie aus.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In ihren weiteren Hinweisen zur Aufgabenbearbeitung empfichlt Frau Kurze, dass sich die
Schiiler:innen die erforderlichen Daten aus dem Atlas notieren, da dieser dann in der Schule
verbleiben kann und nicht mit nach Hause transportiert werden muss. Die im Atlas vermerkten
Daten sind wiederum erforderlich, um die Aufgabe bearbeiten zu kénnen, die dann von Frau
Kurze als Hausaufgabe gekennzeichnet wird. Mit der Bewertung als ,,besonders schlau® wird
den Schiiler:innen dieses Vorgehen, mit der die Aufgabe bearbeitet, dabei aber zugleich auf die
Mitnahme des zusitzlichen Schulbuchs verzichtet werden kann, als clever angepriesen.

Eine Auslagerung der Aufgabenbearbeitung in den aulerunterrichtlichen Bereich ist also damit
verbunden, dass die fiir die Lésung der Aufgabe benétigten Materialien dort auch vorhanden
sein miissen, um die Hausaufgabe bearbeiten zu konnen. Das vorgeschlagene Vorgehen, Daten
bereits in der Schule aus dem Buch herauszuschreiben, schafft eine Unabhingigkeit von den
erforderlichen Materialien und von der zusitzlichen Last des Buches im Rucksack, beugt gleich-
zeitig aber einem Fehlen von Informationen bei der Hausaufgabenbearbeitung vor.

Materialien kénnen tiberdies als Hilfestellungen bei der Hausaufgabenbearbeitung fungieren:

Nachdem die ersten Ergebnisse der Analyse von den Schiilerinnen und Schiiler vorgetragen worden
sind, unterbricht Frau Winter. ,,Sie machen als Hausaufgabe eine vollstindige Analyse” sagt sie. Sie hile
kurz inne. ,,Das heifit eine komplette Analyse mit allen Teilen. Sie kdnnen den Methodikteil ab S. 545
zur Hilfe nehmen® fithrt sie aus. Dann steht sie auf und geht zum Pult. Die Schiilerinnen und Schiiler
packen ihre Unterlagen zusammen.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Die Ankiindigung der Hausaufgabe wird zu einer Unterbrechung der Besprechung ciner Ge-
dichtanalyse, die im Unterricht angefertigt wurde. Gleichzeitig wird mit der Hausaufgabe deren
Fortfithrung auflerhalb des Unterrichts initiiert, wenn dort eine ,vollstindige Analyse” vor-
genommen werden soll. Mit dem Verweis auf den ,Methodikteil“ im Deutschbuch wird den
Schiiler:innen tiberdies eine Mdglichkeit aufgezeigt, Hilfestellung bei der Bearbeitung zu erhal-
ten. Anders als in der Szene zuvor stellt dieser Abschnitt des Schulbuches nicht die Vorausset-
zung dar, um die Aufgabe erledigen zu kénnen, sondern erhilt die Funktion einer zusitzlichen
Unterstiitzung beim Losen der Aufgabe.

Im Zuge der Hausaufgabenvergabe geben Lehrpersonen somit Verweise auf die grundlegenden
Materialien, Informationen sowie Hilfsmittel, deren Verfiigbarkeit fiir die Bearbeitung der Auf-
gaben auf8erhalb des Unterrichts notwendig wird. In den hier gezeigten Szenen wird ausschliefi-
lich den Unterrichtsmaterialien der Status als Voraussetzung oder zusitzliche Hilfestellung fiir
die Hausaufgabenbearbeitung zugeschrieben. Beobachtungen aus Hausaufgabenkontrollen
oder -besprechungen zeigen allerdings, dass Schiiler:innen auch auf andere ,Hilfsmittel’ bei der
Bearbeitung zuriickgreifen, wie Eltern oder Mitschiiler:innen (s. Kap. 5.3 sowie Kap. 6.3.2).

Formale Hinweise fiir die Hausaufgabenbearbeitung

Neben Verweisen auf Materialien und Hilfsmittel fiir die Hausaufgabenbearbeitung machen
Lehrer:innen auch Angaben zur formalen Gestaltung der Hausaufgabe. Dies soll zunichst an
der folgenden Szene dargestellt werden. Die Lehrerin fordert hier ein Vorgehen ein, das sie auch
in einer weiteren Unterrichtsbeobachtung kenntlich macht und in Kapitel 5.1.3 in einem ande-
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ren Zusammenhang beleuchtet wurde. In dieser Stunde hat die Lehrerin bereits die Hausauf-

gabe auf einer Seite des Arbeitsheftes bekannt gegeben.

Frau Kurze beugt sich zum Arbeitsheft hinunter und stiitzt sich auf ihren Ellenbogen ab. Mit Blick in
die Klasse sagt sie: ,,Ihr sollt S. 33 beide Aufgaben machen, aber wir miissen bei Aufgabe 2 was verin-
dern. Da steht umkreise die Satzglieder. Aber Satzglieder werden immer umrahme”* Sie hilt kurz inne
und fuigt dann hinzu: ,Und ihr schreibt dariiber ,umrahmen’ Mit hochgezogenen Augenbrauen und
einem leichten Nicken schaut sie sich um. Sie scheint ihren Worten so mehr Nachdruck verleihen zu
wollen. Dann schlieft sie das Arbeitsheft, richtet sich auf und beginnt das Kabel des Overheadprojek-

tors aufzurollen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Der geforderten Vorgehensweise, Satzglieder zu umrahmen statt zu umkreisen, wird nicht nur
Allgemeingiltigkeit zugesprochen, wenn die Lehrerin betont, dass Satzglieder ,immer um-
rahmt” werden, sondern auch iiber eine schriftliche Abinderung im Arbeitsheft Ausdruck ver-
lichen. Mit dieser Korrekturmafinahme wird die verbale Spezifizierung der Ausfithrungsweise
auf die schriftliche Ebene iibertragen und die Formulierung den Bearbeitungsregeln des Unter-
richts unterworfen, die als Anforderung fiir die Hausaufgabenbearbeitung nun im Heft sichtbar
vermerkt sind.

Solche Ausfithrungen zur formalen Ausgestaltung der Hausaufgabenbearbeitung werden in der
folgenden Unterrichtsstunde bei Herrn Petersen durch die Anfrage einer Schiilerin initiiert:

Kurz vor dem Ende der Stunde, die Besprechung der letzten Zeile der Tabelle an der Tafel wurde gerade
abgeschlossen, meldet sich Lina und fragt, als sie aufgerufen wird, wie sie die Tabelle, die die Schiilerin-
nen und Schiiler zunichst auf einem ,,Schmierblatt” abschreiben sollten, in das Heft tibertragen solle.
Herr Petersen wirft einen kurzen Blick zur Uhr iiber der Tiir und ruft ,Hausaufgabe®. Er greift nach
dem Heft von Lina und sagt: ,,Lina hat cin kleines Problem, wie sie die Tabelle am besten tibertrigt.
Und jetzt passt auf..” Er nimmt das Heft von Lina und halt es mit der Skizze der ausgefullten Tabelle
sichtbar vor sich. Das Klingelzeichen ertont, Herr Petersen erklart nun zwei Moglichkeiten, wie die
Tabelle ins Heft iibernommen werden kann, damit die Erweiterung der Tabelle um die Jungsteinzeit in
den nichsten Stunden méglich ist. Einige Schiilerinnen und Schiiler machen sich Notizen in ihr Haus-
aufgabenheft, ein paar andere legen die Skizze auf eine leere Seite in ihrem Heft.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Schiilerin Lina erfragt weitere Informationen zur Ubertragung der Unterrichtsarbeit in das
Heft und leitet dariiber die Hausaufgabenvergabe ein. Als unklar wird von ihr die formale Ge-
staltung der Hausaufgabe markiert. Ihre Frage verweist dabei zunichst auf eine grundsitzliche
Herausforderung im Zuge von Tafelanschrieben. Aufgrund der Linge bei gleichzeitiger Kiirze
der Tafel gegeniiber dem Heft im DIN A4-Hochformat ist es fur Schiiler:innen erforderlich,
eine entsprechende Ubertragung der Anschriebe vorzunehmen und diese an das Heft anzupas-
sen.

Der Blick von Herrn Petersen auf die Uhr kann als Vergewisserung verstanden werden, wie viel
Zeit bis zum Stundenende verbleibt, bevor er dann mit dem Ausruf ,,Hausaufgabe“ zu den Er-
klirungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung tiberleitet. Linas Frage wird dabei von Herrn Pe-
tersen defizitir gewendet. So wird diese zum Indikator fiir ein ,kleines Problem* beziiglich der
Hausaufgabe, tiber das der Lehrer dann die Anweisungen fiir die Bearbeitung abgeleitet. Wih-
rend Lina als hilfsbediirftig konstruiert wird, indem ihr zugeschrieben wird, sich mit der gestell-
ten Aufgabenstellung schwer zu tun, inszeniert sich Herr Petersen demgegeniiber als problem-

105



106

Empirische Analysen I: Hausaufgaben im Unterricht

16send. Er hat Ratschlige parat, wie die Ausgestaltung der Hausaufgabe vorzunehmen ist. Wie
aus Herr Petersens Erkliarungen hervorgeht, besteht die Herausforderung bei der Hausaufgabe
darin, die Tabelle mit ausreichend Platz zu iibertragen, um Inhalte der nachfolgenden Stunden
hinzufiigen zu kdnnen. Linas Frage zeigt sich damit weniger als Indiz fiir ein bestehendes Prob-
lem, sondern vielmehr als Indikator fiir ihr Vermdgen, vorausschauend zu planen.

Fiir die Schiiler:innen kann eine Nachfrage zur Hausaufgabenstellung also durchaus risikobe-
haftet sein, wenn ihre Frage als Problem ausgelegt wird. Die defizitire Wendung der Frage ver-
decke dabei, dass die Schiilerin die nachfolgenden Prozesse der Hausaufgabenbearbeitung und
deren spaterer Weiterverarbeitung im Unterricht antizipieren kann. Linas Frage initiiert somit
Hinweise, anhand derer die Hausaufgabe bearbeitet und Ausfithrungen vorbeugt werden kann,
die sich als nicht anschlussfihig fiir die nachfolgende Stunde erweisen und so woméglich ein
erneutes Abschreiben der Tabelle erfordern wiirden.

Uber die formalen Vorgaben in der Hausaufgabenvergabe machen die Unterrichtsteilneh-
mer:innen u. a. eingeiibte Vorgehensweisen fiir die Hausaufgabenbearbeitung geltend oder stel-
len deren Anschlussméglichkeit fiir folgende Unterrichtsstunden her. Einerseits kdnnen diese
Ausfithrungen zur Information werden, unter welchen Bedingungen eine Hausaufgabe in der
spiteren Kontrolle und Besprechung Giiltigkeit erlangt. Andererseits haben die Vorgaben und
Erlauterungen auch eingrenzende Wirkung, indem die Hausaufgabenbearbeitung vorab auf be-
stimmte Ausfithrungsformen festgelegt wird.

5.2.2 Inhaltliche Erlduterungen zur Hausaufgabe

Neben Hinweisen zu Umfang und Fristen, Materialien oder zur formalen Gestaltung der Haus-
aufgabe, wie sie im vorherigen Abschnitt rekonstruiert wurden, werden in der Hausaufgaben-
vergabe auch inhaltliche Erlduterungen gegeben. Die folgenden Analysen zeigen, dass die Haus-
aufgabe dariiber einerseits als bearbeitbar hergestellt wird, andererseits schon vorab verwertbare
und nicht verwertbare Ausfithrungsformen markiert werden.

Die Konstruktion der Hausaufgabe als bearbeitbar
In der folgenden Szene wird eine Erklarung zur Hausaufgabenstellung durch eine Schiilerin ini-
tiiert und dartiber kenntlich gemacht, dass die Hausaufgabenstellung nicht klar genug ist:

»Ich habe noch eine Frage zur Hausaufgabe® sagt Isabelle. ,,Sollen wir eine Fabel schreiben oder eine paralle-
le Geschichte?* Frau Kurze nickt und lauft eilig zur Tafel. ,,So Hausaufgabe!* ruft sie. ,Lernbegleiter raus!“
Sie schreibt in schneller Geschwindigkeit an die Tafel ,HA: Schreibe zu ,,Der Rabe u. der Fuchs® eine pas-
sende eigene Geschichte’. Dann dreht sie sich um. ,,Alle die Lernbegleiter raus! ruft sie und klopft an die
Tafel. ,So die Aufgabenstellung, ich erklire das jetzt nochmal genauer...* Sie unterbricht sich und wendet
sich an Felicitas, die sich meldet: ,,Felicitas, kleinen Moment noch: Mit Blick durch die Klasse fihrt Frau
Kurze dann fort: ,Ihr schreibt eine eigene Geschichte, die an die Fabel vom Raben und Fuchs angelehnt ist*
Sie erklirt, dass die Eigenschaften®, die wihrend der Stunde an der Tafel gesammelt wurden, in der eigenen
Geschichte auftauchen sollten. Die Geschichte solle passend zu der Fabel geschrieben werden.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Schiilerin Isabelle markiert die Hausaufgabe als bereits bekannt, doch ist fiir sie noch un-
geklirt, ob der in der Hausaufgabenbearbeitung anzufertigende Text dem Genre der Fabel fol-
gen oder iibergreifend als Geschichte ausgestaltet werden soll (,,Sollen wir eine Fabel schreiben

20  Eshandelt sich um die Eigenschaften der Tiere in der Fabel vom Raben und Fuchs. Im Laufe der Stunde wurden die
Eigenschaften von den Schiiler:innen benannt und in einem Tafelbild von der Lehrerin festgehalten.
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oder eine parallele Geschichte?*). Allerdings scheint die Hausaufgabenvergabe sowie die Erkli-
rungen dazu begrenzten zeitlichen Rahmenbedingungen zu unterliegen, was insbesondere der
schnelle Schritt der Lehrerin zur Tafel und ihre knappen Befehle vermuten lassen. Das Bereit-
legen des ,,Lernbegleiters” wird dabei mit der wiederholten Aufforderung an die Schiiler:innen
vor den Erklirungen priorisiert bzw. als deren Voraussetzung gekennzeichnet.

Die Lehrerin hat die Aufgabe bereits an der Tafel schriftlich fixiert, doch dass die Anforderun-
gen auch damit noch nicht ganz eindeutig sind, macht sie mit ihrer Ankiindigung deutlich, die
Aufgabenstellung ,jetzt nochmal genauer” zu erldutern. Isabelles Anfrage wird zum Anliegen
der Lehrerin, wenn sie die Erlduterung der Aufgabenstellung vor weiteren Anfragen priorisiert
und die Meldung von Felicitas zuriickstellt.

In ihrer Erlduterung fithrt die Lehrerin die mit der Hausaufgabe verbundenen Anforderungen
aus: Es soll eine ,eigene Geschichte” angefertigt werden, womit die Schiiler:innen nicht dem
Genre der Fabel verpflichtet sind. Allerdings dient die im Unterricht behandelte Fabel vom Ra-
ben und Fuchs als Orientierung fiir die Geschichte, denn es sollen ,,Eigenschaften, die wihrend
der Stunde an der Tafel gesammelt wurden®, in den Text integriert werden. Eine Passung zwi-
schen dem ecigenen Text und der Fabel wird damit durchaus als Anforderung fiir die Hausauf-
gabenbearbeitung herausgestellt, sodass es fiir die Schiiler:innen erforderlich wird, eine Balance
zwischen der einerseits offenen Form einer Geschichte und dem andererseits geforderten Bezug
auf Flemente der im Unterricht behandelten Fabel zu finden.

Hinweise zur Beantwortung der Hausaufgabe gibt Frau Kurze auch in der folgenden Erdkunde-
stunde:

»50, Hausaufgabe“ sagt Frau Kurze dann. Sie geht zum Pult, nimmt das Erdkundebuch und blittert
darin. ,,Ihr sollt bitte die Aufgabe 2 auf Seite 77 machen! Sie blittert weiter und blicke dann auf: ,So
Buch, Seite 77 die Nummer 2 (...) Die Schiilerinnen und Schiiler ziehen ihre Biicher zu sich, schlagen
sie auf und blittern zur entsprechenden Seite. ,,Ich erklir euch jetzt die Hausaufgabe und ich will, dass
nichste Stunde niemand kommt und sagt, er hitte sie nicht machen kénnen:* Frau Kurze hilt inne und
blickt durch die Klasse. ,,Die Hausaufgabe ist schon etwas anspruchsvoll, ihr sollt..." sagt sie und unter-
bricht sich dann mit Blick in das Buch. ,,Lukas lies mal vor* fahrt sie schlieflich fort. Lukas beugt sich
tiber sein Buch und beginnt die Aufgabenstellung vorzulesen. ,,Das bedeutet, ihr beschreibt den Verlauf,
der in den zwei Abbildungen dargestellt ist” fahrt Frau Kurze fort. Sie fugt hinzu, dass sie direke sagen
konne, dass es einen Zusammenhang geben wiirde, denn das Fleisch sei nicht nur aus Deutschland. Ein
Teil wiirde auch importiert werden. Sie hebt die Stimme: ,, Also Aufgabe 2. Sie sagt, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler das in ihren Lernbegleiter notieren sollen und geht dabei an die Tafel. Sie schreibe,HA
(EK) = S.77, Nr. 2* an. Dann wendet sie sich wieder zur Klasse, geht zwei Schritte zur Seite und sagt,
dass die Aufgabe ordentlich angefertigt werden solle. Sie nickt und geht zum Pult. Die Schiilerinnen
und Schiiler beginnen mit dem Einpacken.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Der verbale Verweis ,,So, Hausaufgabe® fungiert als sprachlicher Marker fiir einen Ubergang
von Unterrichtsphasen. Die vorherigen Titigkeiten und Inhalte sind (vorerst) abgeschlossen,
nun wird die Hausaufgabe bekannt gegeben. Nach dem Heraussuchen der entsprechenden Seite
im Erdkundebuch kiindigt Frau Kurze eine Erklirung zur Hausaufgabe an, verbunden mit der
Darstellung eines Szenarios in der nichsten Stunde, bei dem Schiiler:innen angeben, dass sie die
Hausaufgabe nicht bearbeiten konnten. Eine solche Angabe, die sie den Schiiler:innen vorab
unterstellt, wird von ihr als unerwiinscht markiert.

Der Moglichkeit, dass die Hausaufgabe nicht bearbeitet werden konnte, wird anschlieend Be-
rechtigung verliechen, wenn Frau Kurze die Aufgabe als ,;schon etwas anspruchsvoll® einstuft
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und ihr einen héheren Schwierigkeitsgrad zuspricht. Die angekiindigte Erklirung kann dem-
gegeniiber als Abmilderung des Anforderungsniveaus und als ein Vorbeugen von Verstindnis-
schwierigkeiten verstanden werden, indem den Schiiler:innen zusitzliche Informationen fiir
die Bearbeitung gegeben werden. Neben ihren Erliuterungen zur Aufgabenstellung gibt Frau
Kurze dariiber hinaus einen Teil der Lésung vor, wenn sie ,einen Zusammenhang® zwischen
den beiden Abbildungen bestitigt. Die verbalen Ausfiihrungen werden um die schriftliche Do-
kumentation der Hausaufgabenstellung an der Tafel und der Anweisung, diese in den ,,Lernbe-
gleiter” zu tibertragen, erginzt. Mit der Anforderung, die Aufgabe ,ordentlich® zu bearbeiten,
wird schliefSlich eine umfassend adiquate Ausfithrung eingefordert.

Die von der Lehrerin antizipierte Wahrscheinlichkeit, dass die Hausaufgabe nicht erledigt wer-
den kann, wird von ihr in Verbindung mit deren erhéhtem Anforderungsniveau gesetzt, dem
die zusitzlichen Erklirungen und die vorweggenommene Teilldsung entgegengesetzt werden.
Allerdings kann ausgehend von den hier gezeigten Szenen sowie den Beobachtungen der Haus-
aufgabenkontrolle und -besprechung (s. Kap. 5.5 und 6.4.1) nicht angenommen werden, dass
die Erklirung fiir alle Schiiler:innen gleichermaflen zuginglich und hilfreich ist oder jede:r von
ihnen diese bei der Bearbeitung rekapitulieren kann. Vielmehr treten Verstindnisprobleme in
unterschiedlichen Formen und individuell bei Schiiler:innen auf, wie anhand von ihren Nach-
fragen zur Hausaufgabenstellung oder den Angaben von Bearbeitungsschwierigkeiten kennt-
lich wird. Es ist somit davon auszugehen, dass die Verstindlichkeit der Aufgabe und deren Be-
arbeitung mit dem Vorgehen der Lehrerin nicht gewihrleistet sind, dies wird jedoch gleichzeitig
eingefordert, wenn die Angabe von Verstindnisschwierigkeiten schon im Vorhinein als uner-
wiinscht markiert wird. Fiir die Schiiler:innen wird die Méglichkeit, solche Schwierigkeiten an-
zugeben, dariiber ins Gesprich zu kommen und diese aufarbeiten zu kénnen, von der Lehrerin
vorab ausgeschlossen.

Eine andere Variante, iiber die eine Hausaufgabenstellung als ausreichend verstindlich fiir die
Bearbeitung gekennzeichnet wird, lisst sich anhand der folgenden Szene rekonstruieren:

Es ist 10:55 Uhr, die Doppelstunde dauert noch 25 Minuten, als Frau Kurze sagt: ,Hausaufgabe, Seite
43, fiir morgen! Sie setzt sich aufs Pult, zicht ihr Arbeitsheft zu sich und schligt es auf. ,Wir schauen
uns mal an, worum es hier geht!* Sie schaut ins Arbeitsheft und liest vor: ,Das Adjektiv als Attribut
oder adverbiale Bestimmung* Dann blicke sie auf. ,,So, wisst ihr was, schreibt mal bitte auf, Arbeitsheft
Seite 43“ sagt sic und legt das Arbeitsheft weg. ,Wir schauen es uns jetzt nicht an, ihr schaut es euch
zuhause an“ fiigt sie hinzu, steht auf und liuft um das Pult herum. Mir ist nicht ersichtlich, warum sie
sich umentschieden hat. Zwar sind einige Schiilerinnen und Schiiler noch mit den vorherigen Aufgaben
beschiftigt, doch das scheint weniger ihre Entscheidung beeinflusst zu haben, als die Aufgabe selbst.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der laufenden Unterrichtsstunde vergibt Frau Kurze die Hausaufgabe und kiindigt eine ge-
meinsame Besprechung der Aufgabenstellung an (,Wir schauen uns mal an, worum es hier
geht®). Die Aufgabe wird in ihrer Ankiindigung niche als vollstindig selbsterklirend gekenn-
zeichnet, vielmehr sind zusitzliche Informationen fiir ihre Bearbeitung erforderlich. Dem steht
allerdings gegeniiber, dass nach dem Vorlesen der Uberschrift die Besprechung abgebrochen
wird und die Schiiler:innen den Auftrag erhalten, die Aufgabe zu notieren. Die Auseinander-
setzung mit der Aufgabe delegiert Frau Kurze dann vollstindig an die Schiiler:innen und den
hiuslichen Bereich (,wir schauen es uns jetzt nicht an, ibr schaut es euch zuhause an®). Gegen-
tiber der vorherigen Szene markiert die Lehrerin in dieser Stunde gerade tiber den Verzicht auf
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zusitzliche Erliuterungen die Aufgabenstellung als ausreichend fiir die Bewiltigung der Auf-
gabe, wodurch es fiir die Schiiler:innen erforderlich wird, diese eigenstindig zu dekonstruieren.
Uber die von Lehrpersonen gegebenen oder auch verwehrten zusitzlichen Erliuterungen wird
Hausaufgaben also der Status zugeschrieben, verstindlich zu sein. Es wird damit zur Aufgabe
der Schiiler:innen und des hiuslichen Umfelds erklirt, die Hausaufgabe zu durchdringen und
ausgehend davon zu bearbeiten. Dies spiegelt sich auch darin wider, dass die Verstindlichkeit
der Hausaufgaben in den gegebenen Erlduterungen als einheitliches Konstruke konzipiert und
von allen Schiiler:innen gleichermafien eingefordert wird, die Aufgaben 16sen zu konnen. Ver-
nachlissigt wird dabei allerdings ein individuelles Auftreten von Verstindnisschwierigkeiten.
Im Zuge von Erliuterungen bei der Hausaufgabenvergabe wird demnach eine Illusion einheit-
licher Arbeitsprozesse erzeugt und iiber eine daran ausgerichtete Erklirung ein Gelingen der
Hausaufgabenbearbeitung vorausgesetzt.

Verwertbare vs. nicht-verwertbare Bearbeitungen von Hausaufgaben

Im folgenden Abschnitt wird analysiert, wie in Erliuterungen zur Hausaufgabenstellung fiir den
Unterricht verwertbare und nicht-verwertbare Bearbeitungen kenntlich gemacht werden. Die
nachfolgende Szene handelt von der Hausaufgabe des ,,Logbuchs*, die bereits in Kapitel 5.1.1
vorgestellt wurde. In Form eines ,,Logbuchs® sollen die Schiiler:innen ihre Nachmittagsakeivi-
titen iber den Zeitraum einer Woche protokollieren, die dann zum Gegenstand der Metho-
denwoche mit dem Thema Zeitmanagement werden sollen. Dazu gibt die Lehrerin nun diese
Erlauterungen:

Frau Kurze fihrt den Arbeitsauftrag weiter aus: ,,Ein Logbuch fithren, heif$t, einen Aufsatz tiber euren
Nachmittag zu schreiben. Ihr protokolliert halbstiindig, wenn ihr nach Hause kommt, was ihr alles am
Nachmittag macht. Manche von euch sind im Ganztag, aber dann danach wenn ihr nach Hause kommt.
Zum Beispiel schreibt ihr dann, dass ihr zur Nachhilfe geht oder zur Klavierstunde!*

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Aufforderung, ein ,Logbuch® iiber die Nachmittagsbeschiftigungen anzufertigen,
werden die Freizeitaktivititen der Schiiler:innen zum Gegenstand der Hausaufgabe. Die Haus-
aufgabe wird so als eine Einsichtnahme in den privaten Bereich der Schiiler:innen konzipiert.
Unterstrichen wird dies dann auch iiber die Regelungen fiir die Schiiler:innen in der Ganztags-
betreuung. Diese Schiiler:innen sind tiber Schulschluss hinaus in der Schule, erledigen dort ihre
Hausaufgaben und kommen erst im Anschluss nach Hause. Die Lehrerin macht nun deutlich,
dass die Schiiler:innen ihre Hausaufgabe nicht in der dafiir vorgesechenen Zeit im Ganztag er-
ledigen sollen und auch nicht von der Hausaufgabe ausgenommen sind, vielmehr sollen sie mit
der Riickkehr nach Hause beginnen, ihre Titigkeiten zu protokollieren. In dieser Konzeption
konkurriert die Hausaufgabe mit dem Angebot des Ganztagskonzepts: Wihrend Ganztags-
schiiler:innen ihre Hausaufgaben iiblicherweise iz der Schule erledigen konnen (Holeappels et
al. 2021, S.269), bedarf es fiir die Bearbeitung des ,,Logbuchs® zusitzliche Zeit anfSerbalb der
Schule.

Mit der Hausaufgabe werden zudem die nachmittiglichen Aktivititen hinsichtlich ihrer Wer-
tigkeit unterschieden, denn relevant sind nur solche T4tigkeiten, denen sich au8erhalb der Schu-
le und deren vorgegebener Zeiteinteilung gewidmet wird. Der Fokus wird mit diesem Vorgehen
auf den selbstorganisierten Nachmittag der Schiiler:innen gerichtet und die von der Schule vor-
strukturierten Aktivititen ausgeklammert, wodurch der Tagesablauf der Schiiler:innen in der
Ganztagsbetreuung nur als bedingt verwertbar fiir den Unterricht gekennzeichnet wird. Dem-
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gegeniiber wird allerdings markiert, dass die selbstorganisierten Nachmittagstitigkeiten nach
den Vorstellungen der Lehrerin durchaus eine Nihe zu Lern- und Bildungsaktivititen aufweisen
sollen, wie sie iiber den Verweis auf ,Nachhilfe“ und ,,Klavierstunde® verdeutlicht.

Die Konkretisierung der Anforderungen fiir die Hausaufgabenbearbeitung wird in dieser Szene
somit tiber allgemeingiiltige Vorgaben fiir alle Schiiler:innen sowie iiber die Vergabe ,differen-
zierter Hausaufgaben vorgenommen, wenn das Vorgehen der Schiiler:innen abhingig von ihrer
Teilnahme am Halbtages- oder Ganztagesformat vorgegeben wird. Mit der Hausaufgabe wird
dann zum einen in den privaten Bereich der Schiiler:innen eingedrungen, indem ihre Nach-
mittagsaktivititen zum Gegenstand der Hausaufgabe werden, zum anderen geht dies auch mit
einer Ausdehnung der Hausaufgabenbearbeitung iiber den Nachmittag hinweg einher. Dariiber
hinaus wird die Hausaufgabenbearbeitung schon vorab mit Vorstellungen konfrontiert, welche
Informationen verwertbar und angemessen sind.

Frau Kurze spricht unbeirrt weiter: ,Ihr kénnt das natiirlich aufrunden von der Zeit. Das muss nicht
auf die halbe Stunde genau sein. Ihr schreibt das dann auf und seid dabei chrlich! Sie hile kurz inne, die
Schiilerinnen und Schiiler schauen sie an. ,,Es ist wichtig, dass ihr ehrlich seid. Das miisst ihr nicht vor-
tragen, sondern da wird nur in der kleinen Gruppe draufgeschaut. Da gibt’s auch keine Note drauf, es
geht darum zu schauen, wie ihr eure Zeit einteilt:

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Méglichkeit des Aufrundens wird von Frau Kurze eine vereinfachte Handhabung beim
Notieren der zeitlichen Dauer von Aktivititen vorgeschlagen, bei der die Genauigkeit der An-
gaben als Ermessensentscheidung der Schiiler:innen gerahmt wird. Mit der hinzugefiigten Ver-
pflichtung auf Ehrlichkeit wird dann allerdings antizipiert, dass die Angaben der Schiiler:innen
nicht wahrheitsgetreu sein konnten. Mit dem zeitlichen Spielraum, den die Lehrerin den Schii-
ler:innen durch das Aufrunden zugesprochen hat, droht nun eine Verfilschung, wenn die Dauer
einer Aktivitit beispielsweise grof$ziigig auf- oder abgerundet wird. Die Verpflichtung auf Ehr-
lichkeit wird demgegentiber zum Regulativ: Nur mit ehrlichen Angaben kann der Nachmittag
eindeutig rekonstruiert und daraus eine Aussage iiber das Zeitmanagement der Schiiler:innen
abgeleitet werden.

In der Verpflichtung auf Ehrlichkeit manifestiert sich, dass die Lehrerin gerade nicht selbstver-
standlich von wahrheitsgemiflen Angaben der Schiiler:innen ausgeht. Vielmehr scheint sie den
Schiiler:innen zuzuschreiben, nicht die tatsichliche Dauer von Titigkeiten anzugeben, sondern
die Aufgabe ausgerichtet an der sozialen Erwiinschtheit zu beantworten. Paradoxerweise ist es
die Lehrerin selbst, die in ihren Ausfithrungen hervorhebt, dass es im unterrichtlichen Kon-
text durchaus lohnenswert sein kann, die Dauer bestimmter Titigkeiten auszudehnen oder zu
kiirzen. So hat sie in der Szene zuvor bereits darauf verwiesen, welche Ausgestaltung des Nach-
mittags ihren Vorstellungen entspricht und hat dariiber eine unterschiedliche Wertigkeit von
Freizeitaktivititen im unterrichtlichen Setting markiert. Zudem ist mit dem Vortragen von Be-
arbeitungen im Unterricht verbunden, private Aktivititen vor der Klasse sowie der Lehrerin zu
veroffentlichen und sie dabei auch einer potenziellen Kommentierung und Bewertung auszu-
setzen (Breidenstein & Kelle 2002, S. 325). Ein beschénigter Tagesablauf konnte im Unterriche
somit dazu dienen, sich vor den Unterrichtsteilnehmer:innen moglichst vorteilhaft zu prisen-
tieren.

Frau Kurze stellt dem nun gegeniiber, dass auf die Nachmittagsaktivititen lediglich ,,in der klei-
nen Gruppe draufgeschaut” werde. Dariiber hinaus werde iiber den Verzicht auf eine Bewertung
davon abgeschen, die privaten Einblicke in den Nachmittag der schulischen Bewertungs- und



Die Vergabe von Hausaufgaben II

Leistungslogik auszusetzen. In ihren Ausfithrungen konzipiert die Lehrerin einen geschiitzten
Raum, in denen Nachmittagsaktivititen wahrheitsgemif offengelegt werden konnen. Aller-
dings stellt sich die Frage, inwiefern die schulischen Kommentierungs- und Bewertungslogiken
tatsichlich aufgehoben sind. Auch in dem von der Lehrerin skizzierten kleinen Rahmen wird
der Veroffentlichung und damit einhergehenden Kommentierung und Beurteilung — zwar nicht
durch eine Note, aber verbal — nicht vollstindig vorgebeugt. Trotz des expliziten Verzichts auf
eine Benotung haben die Ausfithrungen der Lehrerin besonders deutlich gemacht, dass durch-
aus eine Bewertung der cigenen Titigkeiten erfolgen kann, die sich an institutionellen Vorstel-
lungen iiber die Wertigkeit von Nachmittagsaktivititen orientieren.

In den inhaltlichen Erliuterungen zu Hausaufgaben wird also zum einen zwischen verschiede-
nen Informationen differenziert, die bereits vorab als relevant oder irrelevant eingestuft werden.
Dies fithrt dann auch dazu, dass Unterschiede zwischen Schiiler:innen erzeugt werden, indem
ihre Freizeitgestaltung als verschieden nutzbar fiir die unterrichtlichen Belange gekennzeichnet
wird. Zum anderen wird eine Bearbeitung, die sich an den schulischen Erwartungen orientiert,
um diesen zu entsprechen, als nicht erwiinscht markiert. Dies miindet allerdings in eine defizi-
tire Haltung gegeniiber den Schiiler:innen, denn mit der daraus resultierenden Verpflichtung
auf ehrliche Auskiinfte werden ihnen potenziell Falschangaben unterstellt.

Auch in der Hausaufgabe der folgenden Szene ist ein Einblick in den privaten Bereich der Schii-
ler:innen angelegt, dies jedoch nicht in Bezug auf die Nachmittagsaktivititen, sondern die Ess-
gewohnheiten:

Frau Kurze schreibt mit rasanter Geschwindigkeit ,Protokolliere deinen Fleischverzehr in einer Wo-
che (bis Montag)‘ an die Tafel. Sie dreht sich um. ,Ihr sollt als Hausaufgabe mal euren Fleischverzehr
aufschreiben. Also, was ihr am Tag an Fleisch esst. Wenn ihr morgens zwei Scheiben Waurst esst und
mittags ein Putensteak, dann schreibt ihr das beides auf’ Sie hilt kurz inne und zihlt dann mit der
linken Hand mit Daumen und Zeigefinger zwei ab: ,,Also Wurst und Fleisch: Einige Schiilerinnen und
Schiiler schauen sie skeptisch an. Russell ruft nach vorne: ,Achim, ich bin Vegetarier! Er lacht, mehrere
Schiiler, die um ihn herum sitzen, fangen ebenfalls an zu lachen.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Geschwindigkeit des Anschriebs verweist auf die wenige Zeit, die in dieser Stunde fiir die
Vergabe der Hausaufgabe zur Verfiigung steht. In dem Anschrieb an der Tafel werden die Schii-
ler:innen dazu aufgefordert, ihre Ernihrungsweise bezogen auf ihren Fleischverzehr iiber eine
Woche offen zu legen. Anhand eines Beispiels folgt dann die Prizisierung, dass sowohl Wurst
als auch Fleisch unter den Auftrag fallen, was die Lehrerin mit der Aufzihlung an ihrer Hand
verdeutlicht. Wie bei dem ,,Logbuch® sollen die Praktiken des privaten Bereichs zum Inhalt
der Hausaufgabe werden, wenn in dieser eine Dokumentation der hiuslichen Essgewohnheiten
verlangt ist. Es handelt sich um eine Aufgabe mit Lebensweltbezug, die sich durch eine spitere
Verkniipfung von fachlichem Wissen mit dem Alltag der Schiiler:innen auszeichnet (Maier et
al. 2010, S. 89). So werden die Angaben der Schiiler:innen in der nachfolgenden Besprechung
dazu genutzt, den durchschnittlichen Jahresverbrauch an Fleisch hochzurechnen.

Die skeptischen Blicke der Schiiler:innen kénnen indes als Distanzierung gegeniiber dem Auftrag
gelesen werden, Einblick in ihre Essgewohnheiten zu geben. Der Schiiler Russell spitzt dies zu,
wenn er sich mit seinem Ausruf, Vegetarier zu sein, was er fiir mehrere Schiiler:innen sowie die For-
scherin verstandlich an einen Mitschiiler gerichtet artikuliert, 6ffentlich von dem Arbeitsauftrag
distanziert. Da sich Vegetarier fleischlos ernihren, wire die Hausaufgabe bei dieser Ernahrungswei-
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se aufgehoben, denn es gibe nichts, was protokolliert werden konnte. Sein Lachen, in das mehrere
Schiiler:innen einfallen, unterstreicht den Ausruf als Ironisierung der gestellten Aufgabe.

Im Gegensatz zur vorherigen Szene, in der die Lehrerin fiir eine Gruppe von Schiiler:innen im
Ganztag ein gesondertes Vorgehen entworfen und den Arbeitsaufwand fiir diese damit tenden-
ziell erhdht hat, stellt Russell iiber die Unterscheidung von Ernihrungsweisen eine Méglichkeit
in Aussicht, der mit der Hausaufgabe verbundenen Arbeit zu entgehen. Dariiber konterkariert
er die Hausaufgabe und distanziert sich so auch von dem darin angelegten Zugriff auf die priva-
ten Essgewohnheiten. Wie wird nun auf den Kommentar von Russell reagiert?

Frau Kurze fihrt fort: ,Wenn es méglich ist, wenn ihr zuhause eine Kiichenwaage habt, konnt ihr nach
Moglichkeit auch mal gucken, wie dick so eine Scheibe Wurst ist und die wiegen® Valerie reifft die Au-
gen ungliubig auf: ,Waaaas?“, ruft sic halblaut. Frau Kurze geht nach vorne ans Pult und beugt sich zum
Klassenbuch. Merle wendet sich zu Elena. ,Immer Hausaufgaben®, sagt sie mit einem Stohnen. Frau
Kurze scheint noch etwas eingefallen zu sein, sie richtet sich halb vom Pult auf: ,Wenn ihr Vegetarier
seid, seid ihr fein raus. Der muss nichts aufschreiben:

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Frau Kurze scheint den vorherigen Ausruf von Russell nicht zu héren oder zu iiberhoren, denn
sie spezifiziert den Auftrag im Folgenden weiter, dem in Abhangigkeit von den zur Verfugung
stehenden Mitteln noch Angaben um das Gewicht des Fleischs hinzugeftigt werden sollen. Dabei
kann zunichst festgehalten werden, dass die geforderte Detailliertheit der Hausaufgabe bei der
Schiilerin Valerie offene Ungliubigkeit hervorruft. Ebenso macht Merle ihrem Unmut Luft, dieser
scheint bei ihr allerdings nicht durch die spezifische Hausaufgabe hervorgerufen zu werden, son-
dern der Hiufigkeit von Hausaufgaben geschuldet zu sein. Wie bei Russell vollziehen sich diese
Distanzierungsformen halbéffentlich und an die Mitschiiler:innen adressiert — ein offener Protest
gegen die Hausaufgabe bzw. deren Einsichtnahme in private Essgewohnheiten bleibt aber aus.
Mit den Angaben von Frau Kurze ist die Hausaufgabenvergabe allerdings nicht abgeschlossen,
denn sie entbindet die Vegetarier in ihrer Erginzung nun tatsichlich von der Hausaufgabe. Die
Variante, tiber die Russell zuvor den Arbeitsauftrag ironisiert hat, wird nun von Frau Kurze als
Befreiung von der Hausaufgabe kenntlich gemacht. Mit der Regelung fiir die Hausaufgabe pa-
rallelisiert die Lehrerin den Konsum von Fleisch mit dem notwendigen Arbeitsaufwand: Kon-
sumiert die Familie bzw. die:der Schiiler:in viel Fleisch, ist entsprechend auch hiufiger und aus-
fuhrlicher ein Eintrag vorzunehmen. Fiir Schiiler:innen, die hingegen weniger Fleisch verzehren
oder vegetarisch leben, reduziert sich der Arbeitsaufwand oder entfillt sogar ganz.

Ebenso wie die nachmittiglichen Aktivititen in der Schule bei den Ganztagsschiiler:innen im
Zuge des ,,Logbuchs” wird hier die Erndhrungsweise von Vegetarier:innen als nicht verwertbar
fur den Unterricht markiert. Zugleich verweist die Parallelisierung zwischen Fleischverzehr und
Arbeitsaufwand, die mit der Entbindung der Vegetarier von der Hausaufgabenbearbeitung zuge-
spitzt wird, auf eine implizite Norm hinter dem gestellten Arbeitsauftrag: Es scheint bei der Haus-
aufgabe auch um die Frage nach einem angemessenen Konsum von Fleisch zu gehen, wenn die
vegetarische Ernahrungsweise im Kontext der Hausaufgabe laut Frau Kurze insofern zum Vorteil
wird, als dass die entsprechenden Schiiler:innen von der Hausaufgabe entbunden sind. Schiiler:in-
nen, die sich vegetarisch ernahren, sind ihr zufolge bei dieser Hausaufgabe ,fein raus®.

In den beiden Hausaufgaben, dem ,,Logbuch® und dem Protokollieren des Fleischverzehrs, ist
also eine Einsichtnahme in den privaten Bereich der Schiiler:innen angelegt, denn die hius-
lichen Praktiken sollen zum Gegenstand der Hausaufgabe und der nachfolgenden Unterrichts-
stunden werden. Es fillt auf, dass dieser Einblick in das Private von Lehrpersonen als nicht
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begriindungspflichtig hervorgebracht wird, vielmehr wird diesem in den Erlduterungen noch
Vorschub iiber das Einfordern detaillierter Angaben geleistet. Dabei werden nicht nur allge-
meingiiltige Vorgaben fiir die gesamte Klasse gemacht, sondern auch zwischen Schiiler:innen
differenziert und diese zu verschiedenen Vorgehensweisen bei der Hausaufgabenbearbeitung
angehalten. Anhand der dabei aufgerufenen Differenzlinien werden Unterschiede zwischen
den Schiiler:innen konstruiert, die dariiber hinaus als verschieden verwertbar und mit institu-
tionellen Vorstellungen hinsichtlich ihrer Angemessenheit konfrontiert werden.

In Erlduterungen zur Hausaufgabenstellung markieren Lehrer:innen bereits vorab die Krite-
rien fiir die Anerkennung von Hausaufgabenbearbeitungen. Dies erfolgt anhand von Fristen
sowie formalen und materiellen Hinweisen, iiber die angegeben wird, wann und in welchem
Umfang die Hausaufgabe vorzuliegen hat und welche Materialien einbezogen werden sollen.
Uber inhaltliche Erliuterungen oder den Verzicht auf diese wird der Hausaufgabe ein Status als
bearbeitbar verlichen, dabei aber cinheitliche Bearbeitungsprozesse der Schiiler:innen voraus-
gesetzt. Dariiber hinaus wird in solchen Angaben auch markiert, welche Ausfithrungen verwert-
bar sind, was allerdings mit der Erzeugung von Differenzen zwischen Schiiler:innen verbunden
ist. Die Orientierung an den aufgerufenen Kriterien und deren Umsetzung in der Hausaufga-
benbearbeitung wird als Aufgabe der Schiiler:innen markiert. Mit dem folgenden Kapitel lisst
sich weiterfithrend zeigen, wie die Hausaufgabenbearbeitung dabei den hiuslichen Bereich in-
volviert und welche weiteren Anforderungen damit verbunden sind.

5.3 Die Konstruktion der Hausaufgabenbearbeitung im Unterricht

Im Mittelpunke dieses Kapitels steht die Frage, wie die hiusliche Bearbeitung von den Unter-
richtsteilnehmer:innen konstruiert wird. Dabei kann zum einen herausgearbeitet werden, wel-
ches Potenzial in der hiuslichen Bearbeitung schulischer Aufgaben gesechen wird (5.2.1). Zum
anderen wird gezeigt, dass den dort anwesenden Personen wie Eltern oder auch anderen Fa-
milienmitgliedern Beteiligungsmoglichkeiten bei der Hausaufgabenbearbeitung zugeschrieben
werden (5.2.2).

5.3.1 Das Potenzial der hiuslichen Hausaufgabenbearbeitung

In den Analysen zur Vergabe von Hausaufgaben in Kapitel 5.1.3 konnte u. a. verdeutlicht wer-
den, dass Hausaufgabenbearbeitungen auch zur Unterrichtstitigkeit und/oder bereits im Un-
terricht begonnene Titigkeiten in eine Hausaufgabe tiberfiihrt werden und dazu aufgefordert
wird, diese im aulerunterrichtlichen Bereich fertigzustellen.

Eine Fertigstellung von Aufgaben auf8erhalb des Unterrichts kann sich dann auch eriibrigen, wie
die Angabe einer Schiilerin in der folgenden Beobachtung zeigt. Im Verlauf der Stunde sollten
die Schiiler:innen zur Lektiire, die aktuell im Unterricht gelesen wird, eine zusitzliche, erdachte
Szene anfertigen. Es wurde den Schiiler:innen aufgetragen, diese als Hausaufgabe fertigzustel-
len, um sie in der nachfolgenden Stunde zur Benotung abzugeben.

Es klingelt. Farah geht mit einem Blatt in der Hand zum Pult, hilt es Frau Fuchs hin und sagt sie sei
schon fertig. Frau Fuchs schaut hoch, nimmt das Blatt entgegen und fragt: “So you are done?” Farah
nicke. Frau Fuchs blickt auf das Geschriebene und zieht die Augenbrauen hoch. “Come on it’s not even
a page”, sagt sie und halt Farah das Blatt wieder hin. Farah erwidert, dass sie bereits alles geschrieben
habe. “Take it home and think about it. You can hand it in next week. Okay?” Frau Fuchs sicht Farah
aufmunternd an. Farah nimmt das entgegengestreckte Blatt und nicke.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule
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Nach dem Klingelzeichen, das den Beginn der Pause einliutet, sucht die Schiilerin Farah die
Lehrerin am Pult auf und verweist auf ihre fertige Hausaufgabe. Mit ihrer Frage iibersetzt die
Lehrerin die Angabe von Farah ins Englische und vergewissert sich tiber die Fertigstellung. Als
die Schiilerin dies bestitigt, iiberpriift die Lehrerin die Ausarbeitung mit einem Blick, um sie
dann mit dem Verweis auf die nicht ausreichende Linge zuriickzuweisen. Wihrend die Lehre-
rin das formale Kriterium der Textlinge von einer Seite anfiihrt, bezieht die Schiilerin in ihrem
darauffolgenden Widerspruch Umfang und Inhalt aufeinander, sie gibt an, alles geschrieben
zu haben. Die Lehrerin erklirt es darauthin zur Voraussetzung fiir eine Einreichung, die Be-
arbeitung mit nach Hause zu nehmen und zu tiberdenken, woraufthin Farah ihre Ausarbeitung
zuriicknimmt.

Obwohl die Hausaufgabe also aus Sicht der Schiilerin fertig bearbeitet ist, insistiert die Lehrerin
auf eine Bearbeitungsschleife im hiuslichen Bereich und macht diese zur Bedingung, um die
Hausaufgabe abgeben zu kénnen. Mit dem eingeforderten Austritt aus dem Unterricht wird
die Aufgabe zur Hausaufgabe, einem Status, dem von der Lehrerin Zeit und Raum fiir weitere
Uberlegungen und Uberarbeitungen von Unterrichtsinhalten zugeschrieben wird. Die Anfor-
derung besteht nicht in einem schnellen Abarbeiten der Aufgaben, sondern darin, sich im hius-
lichen Kontext Zeit zum Nachdenken und Uberdenken des Geschriebenen zu nehmen. Dabei
scheint auch die anstehende Benotung dieser Aufgabe eine Rolle zu spielen, die ein Insistieren
der Lehrerin auf die weitere Bearbeitung begiinstigt. Die Forderung nach einer auflerunterricht-
lichen Bearbeitungsschleife wire dann als ein Hinweis zu verstehen, dass die jetzige Version
noch nicht den Anforderungen entspricht. Dies betrifft der Lehrerin zufolge die noch nicht
ausreichende Textlinge, eine konkrete Hilfestellung wird der Schiilerin jedoch nicht gegeben.
Im weiteren Verlauf zeigt sich tiberdies, dass nicht die Linge des Textes das ausschlaggebende
Kriterium darstellt:

Farah kehrt zu ihrem Platz zuriick und sagt etwas zu ihrer Nachbarin Figen. Anscheinend bittet sie
Figen um ihre Aufgabe, denn Figen schiebt ein Blatt zu Farah. Sie greift nach dem Blatt und hilt sowohl
das eigene als auch das von Figen hoch in Richtung der Lehrerin und ruft: ,Wir haben ecine Seite, aber
meine Schrift ist so klein! Frau Fuchs schaut auf die beiden Blitter, nickt und sagt: ,Okay. Nimm es
aber trotzdem nochmal mit nach Hause und gib es dann nichste Woche ab: Farah nickt und schiebt das
Blatt in ihren Block. Die zwei Schiilerinnen verlassen gemeinsam den Raum.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit der Rickkehr zum Platz organisiert Farah eine Vergleichsmaéglichkeit ihrer geleisteten Ar-
beit. Die Ausarbeitung ihrer Mitschiilerin Figen wird der Lehrerin zusammen mit der eigenen
Bearbeitung vorgezeigt, um die eingeforderte Textlinge von einer Seite zu bestitigen. In ihrer
Angabe kennzeichnet Farah die Ausarbeitungen als Teamarbeit und somit als inhaltlich dhn-
liche, wenn nicht tibereinstimmende Aufgabenbearbeitungen. Im Gegensatz zu der Version von
Farah erstrecken sich die Ausfithrungen bei Figen allerdings auf eine ganze Seite, was von ihr
auf die unterschiedlichen Schriftgrofien zuriickgefihrt wird. Die Lange von Texten wird als
variabel betont, die Schwankungen unterworfen und daher nicht aussagekriftig ist, um den tat-
sichlichen Stand einer Ausarbeitung ermessen zu konnen.

Zwar erkennt die Lehrerin den Einwand von Farah an, doch bedeutet das Zugestindnis der
einseitigen Textlinge nicht, die Ausarbeitung nun auch abgeben zu konnen. Stattdessen beharrt
Frau Fuchs darauf, die Aufgabe ,trotzdem nochmal mit nach Hause® zu nchmen, was sie als
Voraussetzung fiir deren Einreichung in der ,nichste[n] Woche" unterstreicht. Dem wieder-
holten Widerstand der Lehrerin, die Ausarbeitung bereits in dieser Stunde anzunchmen, setzt
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Farah nichts mehr entgegen, mit ihrem Nicken bestitigt sie die Aufforderung der Lehrerin und
verlisst mit ihrer Mitschiilerin das Klassenzimmer.

Auch wenn die Aufgabe von der Schiilerin also als fertig und vollstindig bearbeitet angegeben
wird, markiert die Lehrerin, dass es sich bei der Ausarbeitung noch nicht um ein fiir die Ein-
reichung angemessenes Ergebnis handelt und insistiert auf deren Mitnahme in den hauslichen
Bereich. Nachdem die zunichst angefiihrte Textlinge tiber den herangezogenen Vergleich mit
der Ausarbeitung der Mitschiilerin von Farah als ausschlaggebendes Kriterium widerlegt wurde,
bleibt nun offen, an welchen Maf3stiben sich der Widerstand der Lehrerin orientiert. So hat
die Lehrerin die Ausarbeitung nicht gelesen, sodass sie die inhaltliche Vollstindigkeit abschit-
zen konnte, die von Farah selbst zuvor als gegeben bestitigt wurde. Es scheint somit vielmehr
die Auslagerung der Aufgabe aus dem Unterricht zu sein, um sie dort nochmal zu iiberden-
ken und zu tiberarbeiten, welche die entscheidende Bedingung fiir deren Einreichung darstellt.
Das Insistieren der Lehrerin kann als Einforderung dieser Vorgehensweise verstanden werden.
Allerdings unterliegt diese dem Risiko, rein formalen Charakter zu erfiillen, wenn es lediglich
um eine Mitnahme der Arbeit um die Mitnahme willen geht, der Schiilerin zufolge aber keine
weiteren Erkenntnisse hinzugefiigt werden kénnen. Die Aufgabe wird zu einer Hausaufgabe
wider Willen, zu einer ausschlieflichen Einhaltung der Form, die die Lehrperson der Schiilerin
fremdbestimmt auferlegt und ihr eine Selbsteinschitzung ihrer Arbeit abspricht.

Die Bedeutung der hiuslichen Bearbeitungszeit zur Uberarbeitung und Fertigstellung von Auf-
gaben wird auch in der folgenden Szene herausgestellt, dem Schiiler allerdings riickwirkend als
versdumtes Potenzial angelastet. In dieser Stunde wurde zunichst die Hausaufgabe kontrolliert.
Diese bestand im Austiillen eines Arbeitsblattes, das tiberdies in das Heft eingeklebt werden sollte.

Dann unterbricht sich Herr Petersen und fragt, ob er schon Heftnoten gegeben habe. Die Schiilerinnen
und Schiiler verneinen. Herr Petersen gibt sich erstaunt und sagt, dann wiirde er nun direke die Hefte
einsammeln. Die nicht eingeklebten Arbeitsblitter kdnnten die Schiilerinnen und Schiiler zu der ent-
sprechenden Seite im Heft legen. Er beauftragt Ronja und Marc die Hefte einzusammeln. Constantin
fragt, ob er das Arbeitsblatt noch einkleben kénne. Herr Petersen erwidert, dass es dafiir keine Abziige
geben wiirde, er solle es lose ins Heft legen. ,,Das stort mich aber, das ist dann kein gutes Heft", wendet
Constantin ein. ,Da hast du Pech gehab, das hittest du zuhause machen kénnen! Die Hefte werden
cingesammelt.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Von der Hausaufgabenkontrolle geht der Lehrer tiber zur Bewertung der Hefte. Da die Schii-
ler:innen deren bisherige Beurteilung verneinen, fordert der Lehrer zum Einsammeln der Hefte
auf. Fiir die nicht eingeklebten Arbeitsblitter aus der Hausaufgabe wird ein gesondertes Vor-
gehen formuliert. Die Schiiler:innen sollen das Arbeitsblatt an entsprechender Stelle im Heft
positionieren. Constantin zeigt sich allerdings nicht einverstanden und duflert seinen Wider-
spruch. Obwohl Herr Petersen das nicht eingeklebte Arbeitsblatt als Bewertungskriterium aus-
schlieflt, strahlt dieses aus Sicht von Constantin auf den Gesamteindruck des Heftes aus und
mindert dessen Qualitit, wodurch dieses ,dann kein gutes Heft darstellt. Constantin greift der
Bewertung des Heftes in Form einer Selbstbewertung vorweg und konstruiert ausgehend von
der nicht vollstindig bearbeiteten Hausaufgabe eine negative Leistung. Gleichzeitig distanziert
er sich von dieser und zeigt sich bestrebt, den fiir ihn relevanten Kriterien einer guten Leistung
zu entsprechen.

Der Lehrer hingegen weist Constantins Einspruch zurtick: Uber den Verweis auf ,,zuhause
wird das Einkleben des Arbeitsblattes als Bearbeitungsschritt innerhalb des hiuslichen Be-
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reichs gekennzeichnet. ,,[Z]uhause” wird als Ort der Vorbereitung konzipiert, um die Arbeiten
daran anschlieend im unterrichtlichen Rahmen vorweisen zu kénnen. Mit Goffman (1998)
gesprochen wird der hiusliche Bereich zur ,Hinterbithne* (ebd., S. 104), zur Méglichkeit fiir
die Akteure, die eigene Darstellung in einem entlasteten Rahmen zu tiberpriifen und zu iiber-
arbeiten, die dann im Unterricht, auf der ,Vorderbiihne* (ebd., S. 101) zur Auffithrung gebracht
wird. Schiiler:innen konnen mit der Arbeit im hiuslichen Bereich so auch an einer positiven
Selbstdarstellung arbeiten, indem sie ihre Hausaufgaben in fertiggestellter Form prisentieren.
Da Constantin die Fertigstellung nicht vorgenommen hat, das Potenzial der Hinterbiihne so-
mit nicht wahrgenommen wurde, wird das nicht eingeklebte Arbeitsblatt als Versdaumnis des
Schiilers kenntlich gemacht. Wihrend zuhause Zeit dafiir vorhanden war, soll das Heft nun
abgegeben werden und der Ist-Zustand offengelegt werden. Auch in dieser Szene ist die Auf-
gabe also eine Hausaufgabe wider Willen, denn entgegen der Bestrebungen des Schiilers ist eine
Fertigstellung im Unterricht nicht maglich, diese hitte vielmehr im hiuslichen Kontext erfol-
gen miissen.

Es ldsst sich somit festhalten, dass Lehrpersonen den hauslichen Bereich als Hinterbithne kon-
zipieren, auf der Aufgaben vorbereitet, iiberarbeitet und fertiggestellt werden kdénnen, um sie
schliefflich im Unterricht zu prisentieren oder abzugeben. Das Potenzial der Hinterbithne zu
nutzen, wird im Unterricht eingeklagt, wenn eine Fertigstellung von Aufgaben im Unterricht aus-
geschlossen wird. Dies geschieht einerseits iiber ein Insistieren auf die Uberfithrung der Aufgabe in
eine Hausaufgabe, andererseits iiber eine Unterscheidung von Titigkeiten, die im unterrichtlichen
gegeniiber dem hiuslichen Bereich zu absolvieren sind. Allerdings wird Schiiler:innen dabei auch
die Selbsteinschitzung der eigenen Arbeit abgesprochen oder aber ein Versiumnis als selbstver-
schuldet deklariert, wenn die hiusliche Bearbeitungszeit nicht ausgenutzt wurde.

5.3.2 Die Beteiligung der Eltern bei der Hausaufgabenbearbeitung

Uber Hausaufgaben werden Aufgaben fiir ihre Bearbeitung in den auferunterrichtlichen Be-
reich ausgelagert, der tiber ,,zuhause” als hiuslicher Kontext konkretisiert wird. Dies zeigt sich
dann auch damit verbunden, dass die Hausaufgabenbearbeitung potenziell durch die Eltern
oder andere Familienmitglieder unterstiitzt wird. Gleichzeitig wird im Unterricht auch ein
widerspriichlicher Umgang mit der Hilfe von Eltern bei der Hausaufgabenbearbeitung in den
unterschiedlichen Schulen rekonstruierbar. Dies wird im Folgenden ausgefiihrt:

Dann kehrt Frau Kurze zum Pult zuriick, setzt sich vorne auf den Tisch und fragt, wer die Aufgabe mit
drei Fehlern geldst hat. Niemand meldet sich. ,Zwei Fehler?“ Nun melden sich fiinf Schiilerinnen und
Schiiler. Frau Kurze nicke. ,,Ein Fehler?* Jetzt meldet sich ein Grofteil der Klasse. ,Sehr gut! — ,,Ohne
Fehler?“ Es melden sich sieben Schiilerinnen und Schiiler. ,, Toll“ kommentiert Frau Kurze. Dann fligt
sie hinzu: ,Und wer hat die Aufgabe ohne Hilfe, ohne Befragen von grofieren Geschwistern, Eltern, Ver-
wandten geschafft?“ Etwa die Halfte der Klasse meldet sich. ,,Sehr gut, das ist schon®, sagt sie und nicke.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Nachdem die Hausaufgabe im Klassenplenum besprochen wurde und in diesem Prozess die
srichtigen’ Lésungen festgelegt wurden (s. dazu auch Kap. 5.5.1), erfragt die Lehrerin die Feh-
leranzahl in der Bearbeitung. Uber das Ausrufen von unterschiedlichen Werten wird eine Ka-
tegorisierung der Fehler vorgenommen, der sich die Schiiler:innen dann iiber ihre Meldung
zuordnen. Mit der abfallenden Reihenfolge von drei bis null Fehlern sowie den Kommentie-
rungen der Lehrperson, von der zwei Fehler mit einem Nicken, ein Fehler mit einem ,,sehr gut*
und fehlerlos mit einem ,,toll“ quittiert werden, erhalten die jeweiligen Fehlerkategorien unter-
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schiedliche Wertigkeit. Wihrend drei Fehler dabei die geringste der zu erreichenden Kategorien
bildet, stellt ,,ohne Fehler* gewissermaflen die ,Konigsklasse® dar. Die Kategorisierung ist als
umgekehrte Steigerung organisiert, sodass der letzten Kategorie der Status eines zu erreichen-
den Optimums verlichen wird. Eine Fehleranzahl tiber drei Fehler hinaus findet indes keine
Beachtung.

Zwar kénnen Beweggriinde, warum die Abfrage stattfand, nicht eindeutig bestimmt werden,
doch kénnen die Effekte dieser Praxis benannt werden. Indem in der Abfrage lediglich geringe
Fehleranzahlen eine Rolle spielen und durch deren absteigende Anordnung ein Ranking eta-
bliert wird, wird der Fokus auf eine Differenzierung des oberen Leistungsfeldes gelegt. Schii-
ler:innen, denen wenige bzw. gar keine Fehler in der Bearbeitung unterlaufen sind, kénnen sich
tiber diese Abfrage als leistungsstark vor der Lehrerin und der Klassenoffentlichkeit darstellen.
Dagegen werden hohere Fehlerzahlen, sofern es sie geben sollte, ausgeblendet und fiir diese Ab-
frage als irrelevant gekennzeichnet. Einer Perspektive auf Schwierigkeiten im Zusammenhang
mit der Aufgabe, um Schiiler:innen unterstiitzen zu kénnen, wird mit dieser Eingrenzung ent-
sagt.

Mit dem Ausblenden hoherer Fehlerzahlen ist die Kategorisierung Ausdruck einer Orientie-
rungan denjenigen Schiiler:innen, die eine solche Aufgabe mit wenigen oder gar keinen Fehlern
l6sen konnen. Uber die klassenéffentliche Thematisierung wird nun einerseits ein Verstindnis
kommuniziert, was als gute Leistung in der Hausaufgabe gilt, andererseits mit der sichtbaren
Zuordnung der Schiiler:innen in die Fehlerkategorien ein offentliches Wissen generiert, wer
gute oder auch schr gute Leistungen erbracht hat. Sichtbar ist dariiber hinaus auch, wer sich
nicht meldet und aus dieser Kategorisierung herausfillt. Eine solche Herstellung eines sozialen
Vergleichs zwischen den Schiiler:innen ist damit auch mit dem Risiko der Entbl6fung behaftet.
Allerdings stellt die Fehleranzahl nicht das einzige Kriterium dar, um sich iiber die Hausaufgabe
positiv positionieren zu konnen. Als weitere Kategorie wird nun die Selbststandigkeit beim Be-
arbeiten der Aufgabe eingefithrt, wenn nach der Hilfe durch Familienmitglieder gefragt wird.
An dieser Stelle wird binir verfahren, da keine Abstufung der Unterstiitzung vorgenommen
wird — entscheidend ist, ob Hilfe, unabhingig vom Ausmaf, in Anspruch genommen wurde.
Die Lehrerin konstruiert die Hausaufgabenbearbeitung als Kontext, in dem andere Personen
die Arbeit mit den schulischen Inhalten potenziell unterstiitzen und verleiht davon ausgehend
ihrer Annahme Ausdruck, dass die Hausaufgabe nicht von allen Schiiler:innen alleine, sondern
unter der Mithilfe weiterer Personen bearbeitet wurde. Indem nun gerade diejenigen Schii-
ler:innen erfragt werden, die ohne Hilfe zurechtgekommen sind und die Zuordnung der Halfte
der Klasse in diese Kategorie dann eine positive Verstirkung von der Lehrerin erhilt, wird eine
eigenstindige Hausaufgabenbearbeitung als wiinschenswert markiert. Durch die Separierung
von der Abfrage der Fehlerzahl erhile die Frage nach Hilfe den Status eines Zusatzkriteriums,
das mit einer geringen Fehleranzahl zu einer guten Leistungsattestierung bei den Hausaufgaben
beitrigt. Die Besonderheit der Leistung in der Hausaufgabe konstituiert sich damit gerade aus
der Uberschneidung beider Kriterien.

Die hiusliche Bearbeitungssituation der Hausaufgaben wird von Lehrpersonen mit der Mog-
lichkeit assoziiert, Hilfe und Unterstiitzung von Familienmitgliedern zu erhalten. Wihrend die
Lehrerin eine solche Hilfe in dieser Stunde als unerwiinscht markiert, wenn eine gute Leistung
nicht nur iiber eine fehlerlose, sondern tiberdies eigenstindige Bearbeitung konstruiert wird,
kann unter Einbezug weiterer Beobachtungen aus dem Unterricht von Frau Kurze verdeutlicht
werden, dass der Umgang mit einer Unterstiitzung von Eltern bei der Hausaufgabenbearbeitung
widerspriichlich ist. Dazu eine Nachricht von Frau Kurze an die Eltern von Felix. Die Lehrerin
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hat diese im Hausaufgabenheft von Felix, dem ,,Lernbegleiter” ! niedergeschrieben. Felix soll
diese seinen Eltern vorzeigen und unterschreiben lassen.

Im Notiz-/ Bemerkungsfeld steht ,,Licbe Eltern, aufgrund einer vergessenen Hausaufgabe bemerke ich,
dass dieser Lernbegleiter iiberhaupt nicht gefithrt wird. Bitte erinnern Sie Felix auch zuhause, dass dies
ordentlich geschehen soll*

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der Mitteilung werden die Eltern von Felix nicht individuell als Frau und Herr Haase, son-
dern mit ,liebe Eltern® angesprochen. Mit dieser Anrede werden die Eltern von Felix in ihrer
Rolle als Erzichende adressiert. Im Horizont dieser Adressierung wird es nun moglich, die El-
tern an den unterrichtlichen Belangen mit zu verpflichten. Die Lehrerin skizziert ihre Riick-
schliisse, die sie von der vergessenen Hausaufgabe auf den ,,Lernbegleiter” aufmerksam werden
lieR, wodurch sie dessen Nichtbenutzung als Kern des eigentlichen Problems identifizierte. Dies
wiederum wird nun iiber eine Differenzierung zwischen schulischem und hiuslichem Bereich
bearbeitet: So sind entsprechende Bemithungen und Vorkehrungen, dass der ,Lernbegleiter”
sordentlich” gefiihrt wird, in der Schule bereits erfolgt. Ausgehend von der mangelhaften Um-
setzung, die Frau Kurze Felix attestiert, wird das Problem nun in den hiuslichen Bereich ver-
schoben. Von den Eltern wird ein Beitrag zur Erfiillung der unterrichtlichen Anforderungen
eingeklagt, denn ,,auch zuhause® soll auf die Dokumentationstatigkeit von Felix geachtet wer-
den. Die Uberwachung einer ordentlichen Fithrung des ,Lernbegleiters” wird zur Hausaufgabe
der Eltern. Gleichzeitig wird das Hausaufgabenheft zu einem Instrument, um die Delegation
dieser Aufgabe in den hiuslichen Bereich zu realisieren.

Im Gegensatz zu der vorherigen Szene wird eine Unterstiitzung durch die Eltern bei der Erfiil-
lung der Anforderungen in der Hausaufgabenpraxis beim Schiiler Felix von Frau Kurze explizit
eingefordert. Der widerspriichliche Umgang mit der Unterstiitzung bei Hausaufgaben durch
den hiuslichen Bereich weist darauf hin, dass diese vor allem dann unerwiinscht ist, wenn durch
sie erbrachte Arbeiten der Schiiler:innen aufgrund der Beteiligung weiterer Personen nicht um-
standslos als individuelle Leistung zugeschrieben werden konnen. Geht es hingegen um konsta-
tierte Versaumnisse werden die Eltern einbezogen und dariiber kenntlich gemacht, dass sie eine
Mitverantwortung an dem Erfiillen unterrichtlicher Anforderungen tragen.

Eine solche Unterstiitzung der Hausaufgabenpraxis durch die Eltern wird jedoch nicht an jeder
Schule vorausgesetzt und eingefordert. Deutlich wird dies in an den Eindriicken der Ethnogra-
phin sowie einem Gesprich mit einem Englischlehrer an der Hauptschule.

In Englisch habe ich die ganzen Wochen lang noch keine Hausaufgabenvergabe oder -besprechung mit-
erlebt. In der vierten Woche spreche ich den Englischlehrer nach der Stunde auf die ,fehlenden” Haus-
aufgaben an. Herr Roberts sagt, er gebe schon mal Hausaufgaben, allerdings sei das ,,problematisch®.
Der Schulleiter habe in einer Konferenz in der Woche zuvor gesagt, Hausaufgaben sollen weitestgehend
vermieden werden. ,,Das ist kein akademisches Milieu hier®, erliutert Herr Roberts. ,Nur ganz wenige
Kinder haben akademischen Hintergrund®, fihrt er fort. ,Viele Eltern sind Analphabeten (...) Er sagt,
dass Hausaufgaben unter den Umstinden schr schwierig scien. ,Wenn die Schiilerinnen und Schiiler
sich zuhause tiberhaupt dransetzen und dann Probleme haben, kann ihnen niemand helfen. Im Unter-
richt haben wir dann Schwierigkeiten, wenn viele die Hausaufgaben nicht haben und die dann niche
mitreden kénnen:* Es seien mehr Probleme, die Hausaufgaben produzieren wiirden, schliefit er.

Englisch Klasse 7, Dorte-Dolores-Hauptschule

21 Dem Eintragin den ,Lernbegleiter” ging ein Gesprich von Felix und der Lehrerin am Pult voraus (s. Kap. 6.5.2).
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Zunichst konstatiert die Ethnographin das Fehlen von Hausaufgaben in den drei Wochen ihrer
Anwesenheit. Die Besonderheit der fehlenden Hausaufgaben ergibt sich auch aus dem Kontrast
zu den anderen Schulen, in denen Hausaufgaben zahlreich, meist in jeder Unterrichtsstunde
vergeben wurden. Das Fehlen von Hausaufgaben in der Hauptschule veranlasst sie dann, das
Gesprich mit dem Englischlehrer zu suchen und den fehlenden Hausaufgaben auf den Grund
zu gehen. Der Englischlehrer bestitigt die Eindriicke der Ethnographin, wenn er lediglich ver-
einzelt auf die Vergabe von Hausaufgaben verweist. Er untermauert und rechtfertigt dies tiber
den Verweis auf cine Dienstkonferenz und der dortigen Aufforderung des Schulleiters, auf
Hausaufgaben zu verzichten. Das Vermeiden von Hausaufgaben wird darin niche als singulire
Entscheidung, sondern als schulintern kollektives Vorgehen gerahmt und im Riickgriff auf das
antizipierte Herkunftsmilieu der Schiiler:innen erklirt. Die Milieuzugehérigkeit wird tiber ei-
nen Ausschluss bestimmt: Bis auf einzelne Ausnahmen werden die Schiiler:innen von einer aka-
demischen Milieuzugehérigkeit ausgenommen, einem Milieu, dem der Lehrer sowie die Ethno-
graphin zugerechnet werden konnen. Wihrend die Angabe dem Lehrer und der Ethnographin
zur Selbstverortung und Vergemeinschaftung dient, gereicht diese den Schiiler:innen allerdings
zum Nachteil, denn das Absprechen dieser Zugehérigkeit ist mit defizitiren Zuschreibungen
verbunden. So werden den Eltern iiber den Ausschluss aus dem akademischen Milieu grund-
legende Fihigkeiten der schriftsprachlichen Verstindigung abgesprochen und ihnen der Status
von Analphabeten® zugewiesen, womit das Umfeld der Schiiler:innen als extrem bildungsfern
konstruiert wird. Ausgehend davon wird den Schiiler:innen und ihren Eltern eine Unfihigkeit
unterstellt, Hausaufgaben zu bearbeiten und der Verzicht auf Hausaufgaben begriindet, die
unter den skizzierten Bedingungen zu einer problematischen Angelegenheit werden wiirden.
Es wird deutlich, dass mit Hausaufgaben nicht nur Aufgaben aus dem Unterricht ausgelagert
werden, vielmehr wird deren Erledigung an das Elternhaus delegiert. Nicht allein die Schii-
ler:innen haben die Anforderung der Hausaufgabenbearbeitung zu bewiltigen, es handelt sich
um cine Aufgabe, die das gesamte hiusliche Umfeld involviert. Allerdings wird die Delegation
von Aufgaben durch die dem Elternhaus zugeschriebene Bildungsorientierung begrenzt, denn
diese stellt dem Lehrer zufolge eine notwendige Voraussetzung fiir eine gelingende Hausauf-
gabenpraxis dar. Der Lehrer erkennt dabei zwar, dass Hausaufgaben voraussetzungsreich sind
und nicht umstandslos zuhause gelost werden konnen, doch wendet er dies zu einem Defizit
der Schiiler:innen und ihren Fltern. Dariiber hinaus schlief3t er von vorneherein aus, dass sich
alle Schiiler:innen an den Hausaufgaben versuchen wiirden. Ein als bildungsfern eingeschitztes
Elternhaus scheint aus seiner Sicht einem grundsitzlichen Engagement fiir die Hausaufgaben-
bearbeitung entgegenzustehen. Die Konsequenzen wiren schliefllich im Unterricht zu tragen,
da die unterschiedliche Beschiftigung mit Hausaufgaben in einem Ausschluss der Schiiler:in-
nen vom unterrichtlichen Diskurs resultieren wiirde, wenn diese aufgrund nicht bearbeiteter
Hausaufgaben nicht folgen kénnen.

An der Hauptschule zeigt sich demnach im Vergleich zum Gymnasium eine kontrastierende
Handhabe der Hausaufgabenpraxis. Wihrend Frau Kurze eine Unterstiitzung der Eltern bei
der Erfillung der damit verbundenen Anforderungen cinklagt, verzichtet Herr Roberts bzw.

22 Als eine weitere Lesart kann eine mégliche Engfithrung von Herrn Roberts auf die deutsche Sprache einbezo-
gen werden, worin sich die monolinguale Ausrichtung des deutschen Schulsystems widerspiegeln wiirde (Gogolin
2008). Ausgeblendet werden wiirde dabei, dass die Eltern der Schiiler:innen nicht auf Deutsch, aber in anderen
Sprachen schriftlich mit der Schule kommunizieren kénnten. Eine darauf basierende Zuschreibung des Status als
Analphabeten wire Ausdruck diskriminierender Unterscheidungen in Schule entlang von Sprache, bei der Abwei-
chungen von erwarteten sprachlichen Voraussetzungen sanktioniert werden (Dirim & Khakpour 2018, S. 203),
wie es hier tiber das generelle Absprechen schriftsprachlicher Kenntnisse geschehen wiirde.
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das Kollegium der Hauptschule aufgrund eines Verstindnisses des Elternhauses als bildungsfern
grundsitzlich auf eine Delegation von Aufgaben an das Elternhaus. In den unterschiedlichen
Vorgehensweisen manifestiert sich, dass den Eltern am Gymnasium durchaus die Fahigkeit und
ein Interesse zugeschrieben werden, die unterrichtlichen Belange mitzutragen, den Eltern an der
Hauptschule hingegen beides abgesprochen wird. Den Schiiler:innen und insbesondere ihren
Eltern wird ein ausreichendes Maf§ an Fihigkeiten entsagt, das zur Bewiltigung der mit Haus-
aufgaben verbundenen Anforderungen notwendig wire. Der Lehrer verweist darin zwar auf ei-
nen kritischen Umgang mit Hausaufgaben sowohl von ihm selbst als auch der Schule insgesamt,
wenn er ein Registrieren auftretender Probleme und der Reaktion auf diese betont. Allerdings
geschicht dies unter defizitiren Zuschreibungen gegeniiber den Schiiler:innen und ihren Eltern.
Die Ursache einer nicht gelingenden Hausaufgabenpraxis liegt demnach weniger in Hausauf-
gaben selbst oder in einem Unterricht, in dem diese aufgegeben und eingebettet werden, als
vielmehr im Elternhaus.

Die Rekonstruktionen verdeutlichen, dass mit Hausaufgaben unterrichtliche Aufgaben an den
hiuslichen Bereich sowie die dortigen Personen delegiert und diesen eine Verantwortung an
einer gelingenden Umsetzung tibertragen werden. Schule macht dariiber einen Anspruch gel-
tend, auf diesen Bereich zuzugreifen. So gibt sie Titigkeiten vor, denen in diesem Kontext nach-
gegangen werden soll und formuliert Vorstellungen und Erwartungen, in welchem Mafle die
jeweiligen Beteiligten involviert sein konnen oder sollen.

Eine Unterstiitzung durch die Eltern ist am Gymnasium mit unterschiedlichen Bewertungen
der Lehrperson verbunden. So scheint fiir die Zuschreibung individueller Leistungen eine Mit-
hilfe weiterer Personen hinderlich zu sein, sodass deren Beteiligung abgewertet und dariiber
als unerwiinscht markiert wird. Bei Versiumnissen der Schiiler:innen wird die Hilfe der Eltern
dagegen eingeklagt und so deren Verantwortlichkeit im Kontext der Hausaufgabenpraxis mar-
kiert. Gleichzeitig wird in beiden Vorgehensweisen der Vorstellung Ausdruck verlichen, dass die
Elternschaft am Gymnasium an der Umsetzung der schulischen Belange mitwirken kann und
will.

Umgekehrt wird der hiusliche Kontext von Lehrpersonen auch als Einschriankung fiir die De-
legation von Hausaufgaben entworfen. So wird die Elternschaft der Hauptschule als niche fahig
angesehen, den damit verbundenen Anforderungen nachzukommen, sodass auf Hausaufgaben
verzichtet wird. Zuschreibungen tiber das Milieu des Elternhauses bzw. der Fihigkeit von El-
tern, die Hausaufgabenpraxis mitzutragen, werden somit zu Faktoren, die eine Delegation des
unterrichtlichen Arbeitens in den hiuslichen Bereich erméglichen oder diesem hingegen be-
grenzend entgegenstehen. Die Hausaufgaben selbst oder die schulischen Strukturen werden da-
gegen als Ursache einer nicht funktionierenden Hausaufgabenpraxis sowohl am Gymnasium als
auch der Hauptschule ausgeklammert.

5.4 Die Kontrolle der Hausaufgaben

Die folgenden Ausfihrungen widmen sich den unterrichtlichen Prozessen im Anschluss an die
Bearbeitung von Hausaufgaben. Wie die Analysen zeigen konnen, nehmen die Unterrichesteil-
nehmer:innen in dieser Phase iiber kontrollierende Titigkeiten Bezug auf die Hausaufgaben.
Im Feld wird der Kontrolle der Hausaufgaben hohe Bedeutung zugemessen, die sich u.a. in
den dafiir aufgewendeten zeitlichen Ressourcen oder den aufeinander aufbauenden Verfahrens-
schritten widerspiegelt. Ausgehend von der Relevanz der Hausaufgabenkontrolle im Unterricht
ist diese auch Gegenstand des zweiten Teils der empirischen Analysen. Bevor in den empirischen
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Analysen II in Kapitel 6 auf die einzelnen Verfahrensschritte der Kontrolle fokussiert wird, soll
dieses Kapitel erste Einblicke in das Prozedere der Hausaufgabenkontrolle gewihren. Dazu
werden drei tibergreifende Phinomene dieser Phase in den Mittelpunke geriicke. So bedarf es
zunichst einer ,Riickkehr der Hausaufgabe“ (5.4.1) in den Unterricht, ein Prozess, der auch
in Form einer Kontrolle vollzogen wird. Als ein wesentliches Element von Hausaufgabenkon-
trollen lisst sich zweitens die ,Hausaufgabenfrage” (5.4.2) fassen, die Frage von Lehrpersonen
nach Schiiler:innen ohne vorliegende Hausaufgaben, die der Kontrolle zugrunde gelegt wird.
In einem dritten Schritt wird in Kapitel 5.4.3 schliefilich die ,Dokumentation fehlender Haus-
aufgaben® thematisiert und auf verschiedene Verfahrensweisen von Lehrer:innen eingegangen.

5.4.1 Die Riickkehr der Hausaufgabe in den Unterricht

In den nachfolgenden Szenen lassen sich Varianten der Riickkehr von Hausaufgaben in den
Unterricht anhand der Fragen rekonstruieren, wann die Hausaufgabe in den Unterricht kommt,
in welcher Form dies geschicht und von welchen Unterrichtsteilnehmer:innen dies eingeleitet
wird.

Die Thematisierung der Hausaufgabe im Unterrichtsverlauf

Frau Kurze ordnet ihre Materialien am Pult, die Schiilerinnen und Schiiler reden, die Schiiler direkt ne-
ben und vor mir werfen einen Collegeblock hin und her. Es fliegen lose Blatter durch die Luft. Schlief3-
lich packe ein weiterer Schiiler, der ebenfalls in der Reihe sitzt, den Block, steht auf und legt ihn auf die
Fensterbank.

Frau Kurze lisst ihren Blick durch die Klasse schweifen. Er bleibt an dem Platz von Merle hingen: ,,Wa-
rum hast du die Hausaufgabe aufgeschlagen? Merles Heft liegt aufgeschlagen vor ihr. Sie schaut die
Lehrerin an und antwortet: ,Ich wollte sie schonmal hinlegen: — ,Da kiimmern wir uns spiter drum.
Schlages jetzt wieder zu: Merle macht das Heft zu und schiebt es unter ihr Buch. Frau Kurze richtet sich
auf und schaut in die Klasse. Die Schiilerinnen und Schiiler stehen auf. Als alle ruhig sind, begriifit Frau
Kurze sie, worauf die Schiilerinnen und Schiiler im Chor zuriickgriiffien. Auf die Hausaufgabe wird im
weiteren Verlauf der Doppelstunde nicht mehr eingegangen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Unterlagen auf dem Pult verweisen auf die vorangegangene Planung des Unterrichts durch
die Lehrerin und stellen zugleich Instrumente seiner Durchfithrung dar, die Frau Kurze nun
mit ihrer Anordnung auf dem Tisch fur das anstechende Unterrichtsgeschehen handhabbar
macht. Wahrenddessen widmen sich die Schiiler:innen Peer-Aktivititen, wie Gesprachen mit
Mitschiiler:innen oder dem Spiel mit dem Collegeblock, der statt zum Schreiben gleich einem
Ball zum Mittel einer spiclerischen Bezugnahme der Schiiler:innen untereinander wird. Wie
Wagner-Willi (2005) zeigen kann, wird iiber solche Spiele ein peerbezogener Austausch, der
vor allem in Pausen zu finden ist, im Klassenzimmer aufrechterhalten (ebd., S. 170-172). Ein
weiterer Schiiler unterbricht schlieflich das Spiel und stellt einen Kontrast zwischen sich und
seinen Mitschiiler:innen her: Wihrend diese Aktivititen mit den Peers nachgehen, signalisiert
er die Herstellung von Unterrichtsbereitschaft.

Noch einen Schritt weiter geht die Schiilerin Merle, denn sie bereitet sich im Gegensatz zu
ihren Mitschiiler:innen auf den Unterrichtsbeginn mit dem Zurechtlegen der Unterlagen
vor. Thre Titigkeiten werden allerdings erst durch die Reaktion der Lehrerin expliziert und
tberdies als begriindungspflichtig markiert, wenn diese nach dem Grund fiir das Aufschlagen
der Hausaufgabe fragt (,warum hast du die Hausaufgabe aufgeschlagen?). In ihrer Erklirung
bringt Merle mit dem zeitlichen Verweis ,schonmal® ihr Bestreben zum Ausdruck, auf den
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Unterricht vorbereitet zu sein. Mit Goffman kann hier von einer ,Technik der Imagepflege*
(1986, S. 18) gesprochen werden, denn Merle arbeitet iiber die Vorbereitung der Hausauf-
gaben an einem Image als gute Schiilerin, die mit ihren Titigkeiten an der Konstituierung des
Unterrichts aktiv mitwirke.

Die Titigkeit von Merle spiegelt die Aktivitit der Lehrerin am Pult: Sowohl die Lehrerin als
auch Merle verweisen durch die Vorbereitung von Materialien auf einen angedachten Verlauf
des Unterrichts und greifen auf diesen vor. In dem Vorgriff von Merle erhalten die Hausauf-
gaben eine prominente Stellung. Sie antizipiert, dass diese im Unterricht eine Thematisierung
erfahren, die zwar nicht direke, aber zumindest zeitnah erfolgt. Diese Annahme kénnte hier aus-
gehend von einem Erfahrungshintergrund erfolgen, womit das Bereitlegen der Hausaufgaben
dann in einem Routinewissen begriindet liegen wiirde. Das Aufschlagen der Hausaufgabe von
Merle zeigt nun aber nicht ausschliefllich ihre Unterrichtsbereitschaft an, sondern kommt auch
einer Aufforderung gleich, die Hausaufgabe im Unterricht zu besprechen. Uber die Titigkeit
von Metle entfaltet sich ein reziproker Mechanismus, der das Bearbeiten der Hausaufgabe auf
Seiten der Schiilerin mit deren Thematisierung im Unterricht durch die Lehrerin verkniipft.??
Wahrend der Vorgriff auf die Hausaufgaben Merle als Moglichkeit dient, sich als aufmerksame
und vorbereitete Schiilerin zu zeigen, erwichst fiir die Lehrerin daraus die Anforderung, den
Hausaufgaben im Unterricht Raum zu geben und die bearbeiteten Aufgaben zu wiirdigen.
Diese Aufforderung weist die Lehrperson allerdings zuriick, wenn sie die Thematisierung der
Hausaufgabe auf ,spiter” verschiebt. Das Aufschlagen der Hausaufgabe durch Merle steht den
aktuellen Anforderungen entgegen — das Heft soll nun wieder geschlossen werden. Im weiteren
Verlauf der Stunde werden die Hausaufgaben, entgegen der Angabe der Lehrerin, nicht mehr
thematisiert. Der von Merle zum Ausdruck gebrachten Aufforderung zur Wiirdigung der bear-
beiteten Hausaufgabe wird nicht entsprochen, sie bleibt in dieser Unterrichtsstunde unsichtbar.
Die bearbeitete Hausaufgabe wird somit zum Mittel, um Unterrichtsbereitschaft herzustellen
und dies auch der Lehrerin anzuzeigen. Verbunden mit einer solchen durch Schiiler:innen in-
itiierten Riickkehr der Hausaufgabe in den Unterricht zeigt sich allerdings ein reziproker Me-
chanismus, denn sichtbar vorliegende Bearbeitungen fordern Lehrpersonen zu einer Themati-
sierung auf. Die Lehrerin in der gezeigten Szene weist diese Aufforderung zuriick und macht
dariiber kenntlich, dass ihr die Entscheidung unterliegt, ob, wann und wie die Hausaufgaben im
Unterricht in Erscheinung treten. Greifen Schiiler:innen der Thematisierung vor und fordern
Lehrpersonen damit zugleich zur Wiirdigung der Hausaufgaben heraus, kénnen die Hausauf-
gaben zum Stérfakeor avancieren. Eine tiber sie vollzogene Imagepflege — wie von der Schiilerin
Merle — kann dann nicht realisiert werden.

In der folgenden Unterrichtsstunde leitet die Lehrerin zur Hausaufgabe tiber:

Die Stunde beginnt mit einer Wiederholung der Inhalte aus den letzten Stunden. Unter anderem wird
auf die Struktur der DNA Bezug genommen. Frau Fuchs macht den Schiilerinnen und Schiilern an
ciner Skizze deutlich, wie die DNA-Doppelhelix mithilfe von Histonen in Chromatinstruktur verpacke
wird. Anschliefend fragt sie die Schiilerinnen und Schiiler, wo die DNA in dieser Form zu finden sei.
Lars meldet sich und antwortet: “Nucleus”. Frau Fuchs zeigt auf den Zellkern in der abgebildeten Zelle.
“Right. That brings us to the homework: Endosymbiotic theory” Der Ubergang zur Hausaufgabe er-
scheint mir etwas plétzlich, was spiter bestitige wird, als Frau Fuchs mir erzihlt, dass sie dic Hausauf-
gabe bis zu diesem Zeitpunke vergessen habe.

23 Auf cinen reziproken Mechanismus bei Hausaufgaben verweist auch Wernet (2003). Er stellt heraus, dass die er-
brachte Leistung von Schiiler:innen in Form der bearbeiteten Aufgaben eine wechselseitige Bezugnahme durch die
Lehrer:innen erfordern (ebd., S. 126).
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“Who doesn’t have homework?”, fragt sie die Schiilerinnen und Schiiler. Am rechten Tisch meldet sich
Kim. Dann folgen auch Lee und Miriam. Frau Fuchs geht zum Pult und schligt das Kursbuch auf.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule

Zu Beginn der Beobachtung wird der inhaltliche Austausch zwischen Lehrerin und Schiiler:in-
nen beschrieben, in dessen Verlauf Inhalte aus vorherigen Unterrichtsstunden wiederholt und
anhand einer Skizze visuell verdeutlicht werden. Ausgehend von der Schiilerantwort “[n]ucleus”
markiert die Lehrerin einen Zusammenhang zur Hausaufgabe und leitet zu dieser iiber (“That
brings us to the homework”). Die kenntlich gemachte Abfolge von Inhalten, die aufeinander
verweisen und ineinander tibergehen, suggeriert einen flieBenden Verlauf des Unterrichtsge-
schehens, tiber den die Hausaufgaben nun Eintritt in den Unterricht erhalten.

Dem von der Lehrerin dargestellten fliefenden Ubergang zur Hausaufgabe widerspricht die
Ethnographin, ihr erscheint die Thematisierung der Aufgabe ,,etwas plotzlich® zu sein. Nach der
Stunde wird diese Empfindung von Frau Fuchs bestitigt und offengelegt, dass die Hausaufgabe
»bis zu diesem Zeitpunkt” in Vergessenheit geraten sei. Das Vergessen lasst die Hausaufgabe fiir
den Unterricht irrelevant erscheinen und macht sie in ihrer Wertigkeit hinterfragbar. Thr darge-
stellter natiirlicher Anschluss wird in Anbetracht von ihrem Vergessen zu einem konstruierten
Ubergang, mit dem sie in den inhaltlichen Austausch hineingeschoben wird. Die Herstellung
einer kausalen Logik kann dann als Kaschierung verstanden werden, tiber die der vergessenen
Hausaufgabe nun gerade verstirke inhaltliche Relevanz verlichen wird.

Mit dem vorherigen Verweis auf den inhaltlichen Zusammenhang wire es méglich, die zuvor
besprochenen Inhalte mit der Hausaufgabe weiterzufithren. Allerdings wird mit Eintritt der
Hausaufgaben in den Unterricht eine formale Rahmung etabliert, denn mit der anschlieenden
Frage der Lehrerin geht es ausschlieflich um das Vorliegen der Hausaufgabe (“Who doesn’t
have homework?”). Drei Schiiler:innen geben iiber ihre Meldungen daraufhin ihre nicht vor-
handenen Hausaufgaben zu erkennen, was Frau Fuchs in ihren Unterlagen dokumentiert.

Bis auf die wenigen sprachlichen Auferungen der Lehrerin verliuft das Verfahren weitestge-
hend nonverbal. Wihrend bei dem inhaltlichen Austausch zuvor Lehrerin und Schiiler:innen
sprechen, verknappt die verbale Interaktion mit dem Eintritt der Hausaufgabe. Mit den Haus-
aufgaben treten der Inhalt, das darauf basierende Unterrichtsgesprich und das Vermittlungs-
handeln in den Hintergrund. Gleichzeitig riicken mit dem Ausbleiben von Sprache die Hand-
lungen selbst und die verwendeten Artefakte in den Fokus. Das Pult wird zum machtvollen
Ort, wenn dort die fehlenden Hausaufgaben entgegengenommen und dokumentiert werden.
Auch das Kursbuch gewinnt an Bedeutung, denn tiber die Dokumentation werden die fehlen-
den Hausaufgaben festgeschrieben.

Die Analysen der zwei Szenen stellen zunichst heraus, dass Hausaufgaben tiber keinen festen
Platz im Unterrichtsverlauf verfiigen, vielmehr bediirfen sie einer situativen Einpassung, wo-
durch sie zu einem Storfaktor oder iber andere Themen oder Titigkeiten vergessen werden
konnen. Mit einer Riickbindung von Hausaufgaben in den Unterricht tiber deren Kontrolle
wird eine formale Rahmung vorgenommen, in der vorerst nicht die Inhalte der Hausaufgabe,
sondern deren Fehlen im Mittelpunke stehen. Der folgende Abschnitt zeigt auf, dass Hausauf-
gaben noch in anderen Varianten einen Widereintritt in den Unterricht erhalten konnen.

Hausaufgabenbearbeitung im Klassenraum
Die folgenden Analysen widmen sich der Hausaufgabenbearbeitung von Schiiler:innen im
Klassenzimmer vor der Ankunft der Lehrer:innen. Diese Praxis lisst sich als eine weitere schii-

123



124 Empirische Analysen I: Hausaufgaben im Unterricht

ler:inneninitiierte Riickkehr der Hausaufgaben in den Unterricht verstehen, die von Lehrer:in-
nen in unterschiedlicher Weise aufgegriffen wird.

Ich bin mit den Schiilerinnen und Schiilern bereits im Klassenzimmer, eine andere Lehrkraft hat den
Raum aufgeschlossen. Die Schiilerinnen und Schiiler reden, putzen die Tafel oder laufen herum. Einige
sind mit ihrem Geschichtsheft beschiftigt, sie schneiden das Arbeitsblatt der letzten Stunde aus. Herr
Petersen betritt den Raum. Die herumlaufenden Schiilerinnen und Schiiler kehren zu ihren Plitzen
zuriick, nur die beiden Schiiler, die die Tafel putzen, sind noch vorne. Nachdem Herr Petersen seine
Tasche am Pult abgestellt hat, geht er in die Mitte. Er wirft einen Blick auf Mariella, die noch am Aus-
schneiden ist und sagt: ,Ich sehe cinige, die die Hausaufgabe machen. Lasst das! — ,,Zeigen!", fiigt er
dann hinzu.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im Klassenraum registriert die Ethnographin die Arbeit am Geschichtsheft und das Ausschnei-
den eines Arbeitsblattes bei einigen Schiiler:innen. Dass es sich dabei um die Hausaufgabe
handelt, wird firr sie allerdings erst ersichtlich, als der Lehrer eintrifft. In Gegensatz zur For-
scherin verfiigt der Lehrer tiber das entsprechende Kontextwissen, sodass er die Tétigkeit der
Schiiler:innen als Hausaufgabenbearbeitung identifizieren kann.

Mit ihrer Titigkeit tiberfiihren die Schiiler:innen die Hausaufgabenbearbeitung in das Klassen-
zimmer, ihr wird sich nicht auflerhalb des schulischen Settings gewidmet, sondern in der Zeit
vor der Ankunft des Lehrers. Sowohl die Schiiler:innen als auch der Lehrer zeigen einen offensi-
ven Umgang mit der Bearbeitung der Hausaufgabe im Klassenzimmer. Wihrend die Schiiler:in-
nen das Arbeitsblatt sichtbar ausschneiden und einkleben, macht der Lehrer kenntlich, dass er
die Titigkeit registriert und als Hausaufgabenbearbeitung identifiziert hat. Die Auflerung sei-
ner Beobachtung geht mit einem Blick auf die Schiilerin Mariella einher, diese wird dann aller-
dings nicht als Einzelschiilerin adressiert. Vielmehr markiert er die Hausaufgabenbearbeitung
als Aktivitit von ,einigen® Schiiler:innen und unterstreicht dariiber seinen umfassenden Blick
fiir das Geschehen.

Mit dem Imperativ ,,Lasst das“ beendet der Lehrer die Bearbeitung und fordert stattdessen zur
Prisentation der Hausaufgaben auf (,,Zeigen!®). In der Infinitivform wird der Befehl entperso-
nalisiert, sodass im Gegensatz zur vorherigen Adressierung einiger ausgewahlter Schiiler:innen
nun eine fir alle Anwesenden giiltige Aufforderung formuliert wird. Mit dem Befehl kennzeich-
net Herr Petersen den Wechsel von der Bearbeitung und Fertigstellung hin zur Kontrolle der
Hausaufgaben, unabhingig davon, was geschafft oder nicht geschafft wurde — das Heft soll nun
vorgezeigt werden.

In der nachfolgenden Beobachtung greift die Lehrerin Frau Kurze eine Hausaufgabenbearbei-
tung im Klassenzimmer ebenfalls auf, sanktioniert diese T4tigkeit allerdings:

»Gut, dann geht’s weiter. Wir nehmen die Hausaufgabe raus, S. 36:° Frau Kurze geht zum Pult und setzt
sich. ,So, wer ist aufler Achim ohne Hausaufgabe?“ Das Gemurmel im Klassenraum steigt an, Frau
Kurze nimmt die Klangschale und den zugehérigen Schligel vom Tisch und steht auf. Mit dem Stick
schligt sie leicht auf den Schalenrand, ein schwingender Ton erklingt. Das Gemurmel ebbt ab. Frau
Kurze wendet sich nach links und spricht Achim an, ich kann nicht erkennen, ob Achim etwas gesagt
oder ihre Aufmerksamkeit anders auf sich gezogen hat. ,, Achim, du hast die Hausaufgabe nicht vollstin-
dig. Weil du eben noch in dein Heft geschmiert hast. Oder habe ich das falsch verstanden?* Achim senkt
den Kopf und sagt etwas, das ich nicht verstehen kann. Frau Kurze unterbricht das erneut angestiegene
Gemurmel der anderen Schiilerinnen und Schiiler. Sie sagt, dass alle zuhoren sollten, da das fiir alle
wichtig sei. ,Wenn ich am Anfangder Stunde hierhin komme und noch jemanden in sein Heft schreiben
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sche, ist die Hausaufgabe unvollstindig, das gibt dann sowieso ein Hausaufgabenstrich®. Daher sei das
schnelle ,Hingeschmiere® auch nicht mehr notwendig. Sie blickt nochmal durch die Klasse, setzt sich
wieder und macht sich einen kurzen Vermerk in ihr Notenbuch.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Lehrerin kiindigt in dieser Szene den Fortgang des Unterrichts an, es geht mit der Haus-
aufgabe weiter. Begleitet wird die Ankiindigung durch ein Hinsetzen der Lehrerin am Pult.
Im Unterschied zur stehenden Position wird der damit erméglichte Uberblick iiber die Klasse
aufgegeben, dieser scheint fiir die nun einsetzende Hausaufgabenkontrolle zunichst nicht not-
wendig zu sein.

Uber den Marker ,,s0¢ wird Aufmerksamkeit hergestellt und nach Personen gefragt, die ,ohne
Hausaufgaben® sind. Allerdings ist ein Schiiler, Achim, von der Aufforderung ausgenommen,
sich zu dieser Frage zu duflern. Achims Sonderstellung manifestiert sich in zweifacher Weise:
Er wird nicht nur als einziger Schiiler in der Frage namentlich benannt (,wer ist aufer Achim
ohne Hausaufgabe®), sondern damit zugleich auch aus dem Kreis der antwortenden Personen
exkludiert, sodass ihm eine Selbstverortung zu den Hausaufgaben verwehrt wird. Entweder ist
er grundsitzlich von dieser Frage ausgenommen, allerdings wiirde eine solche Routine die ex-
plizite Nennung seines Namens tiberfliissig machen. Oder aber — und dies ist angesichts der
Widerspriichlichkeit der ersten Erklarung wahrscheinlicher — die Antwort steht bereits fest.
Die Ethnographin schildert die Zunahme von Gerduschen auf die Frage der Lehrerin, die auf
Gespriche der Schiiler:innen untereinander verweisen. Frau Kurze revidiert nun einerseits
die sitzende Position in der Hausaufgabenkontrolle, sie steht auf und stellt so Prisenz her, die
sie andererseits mit einem akustischen Signal, dem Gong der Klangschale, unterstreicht. Die
Durchdringung des Raumes durch den Klang geht mit der Ausrichtung der Schiiler:innen auf
das Geschehen vorne einher. In der nun hergestellten Aufmerksamkeit wendet sich die Leh-
rerin Achim zu und markiert den Zustand seiner Hausaufgaben als ,,nicht vollstindig®. Dies
untermauert die Lehrerin mit dem Verweis auf eine ,eben noch® erfolgte Schreibtitigkeit des
Schiilers. Frau Kurze hat Achim somit bei der Hausaufgabenbearbeitung im Klassenzimmer
ertappt, ein Vorgehen, das die Hausaufgabe in jhrem Verstindnis automatisch als unvollstindig
kennzeichnet, da fiir diese noch Uberarbeitungsbedarf besteht. Zugleich wird diese Bearbeitung
mit geringer Sorgfalt assoziiert, denn nach Ansicht der Lehrerin wird die Hausaufgabe lediglich
in das Heft ,geschmiert®. Uber diese Abwertung wird kenntlich gemacht, dass eine solche Be-
arbeitung illegitim ist und die Hausaufgabe nicht anerkannt wird.

Im Anschluss an diese Feststellung und die Abwertung seiner Hausaufgabe wird Achim die
Maglichkeit des Widerspruchs eingeraumt. Mit der vorausgegangenen Markierung der Bearbei-
tungsweise als illegitim erhilt die Frage allerdings rhetorischen Charakter, denn die Lehrerin
hat ihrer Einschitzung der Hausaufgabe bereits Ausdruck verlichen und diese argumentativ un-
termauert, wodurch die Moglichkeiten einer Gegenposition eingeschrankt werden. Achim geht
sowohl korpersprachlich als auch verbal in die Defensive, indem er den Kopf senkt und sein
Kommentar gemurmelt und unverstindlich bleibt. Seine Antwort wird zum Schuldbekenntnis.
Die Lehrerin stellt nun erneut Aufmerksamkeit her und betont die Relevanz ihrer Ausfithrun-
gen fiir die gesamte Klasse. Ausgehend von dem Vorgehen Achims skizziert sie die aus ihrer
Sicht angemessene Form der Hausaufgabenbearbeitung. Mit ihrer Ankunft im Klassenzimmer
unterliegt die Situation einer Rahmung, in der eine Hausaufgabenbearbeitung zum ,,Hinge-
schmiere” wird und als ,unvollstindig” gilt. Die daraus resultierende Konsequenz besteht in der
Dokumentation eines ,Hausaufgabenstrich[s]“ und ist Ausdruck der verweigerten Anerken-
nung der Hausaufgabe.
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Fiir Achim entwickelt sich die Hausaufgabenkontrolle zur Blofstellung: Er wird exkludiert und
entmiindigt, wenn ihm im Gegensatz zu allen anderen Schiiler:innen die Moglichkeit einer eige-
nen Stellungnahme zu seinen Hausaufgaben verwehrt und seine Titigkeit tiber das schrittweise
Exponieren vor der Klasse noch dramatisiert wird. Das Senken des Blicks, mit dem sich Simmel
(1958) zufolge einer weiteren Feststellung durch das Gegeniiber entzogen wird (ebd., S. 485),
signalisiert die entbloende Wirkung fiir Achim. Er wird zum Schiiler, der eine — aus Sicht der
Lehrerin — illegitime Bearbeitungsform gewihlt hat und sich dabei ertappen lief. Durch den
offentlichen Vollzug wird dieser Status des Schiilers fir alle sicht- und hérbar festgeschrieben.
In beiden Unterrichtsstunden kommen die Hausaufgaben im Modus der Bearbeitung zuriick in
den Unterricht, wenn sich die Schiiler:innen der Hausaufgabenbearbeitung im Klassenzimmer
vor den Unterrichtsstunden bzw. vor der Ankunft der Lehrpersonen widmen. Die Praktiken
der Schiiler:innen konnen als Begrenzung der auf8erunterrichtlichen Bearbeitung verstanden
werden, denn statt die Aufgabe dort zu erledigen, wird die Hausaufgabe im Klassenraum be-
arbeitet und die Zeit bis zur Ankunft der Lehrperson als Hausaufgabenbearbeitung gerahmt.
Vorherige Analysen zur Vergabe der Hausaufgabe in Kapitel 5.1.3 haben deutlich gemacht, dass
Lehrpersonen eine Hausaufgabenbearbeitung durchaus in den Unterricht integrieren, indem
die verbleibende Zeit bis zum Ende der Unterrichtsstunde darauf verwendet werden kann. Die
hier erfolgten Rekonstruktionen zeigen nun eine weitere Facette der Hausaufgabenbearbeitung
im Unterricht, denn im Gegensatz zum Ende von Unterrichtsstunden und der expliziten Vorga-
be durch Lehrer:innen wird eine durch Schiiler:innen initiierte Bearbeitung im Klassenzimmer
vor dem Eintreffen der Lehrpersonen und/oder dem Unterrichtsbeginn dagegen unterbunden
oder gar als illegitime Praxis sanktioniert. Aus Sicht der Lehrer:innen kommen Hausaufgaben
tiber die Praktiken der Schiiler:innen in unfertiger Form zuriick in den Unterricht. Sie setzen
den Aktivititen der Schiiler:innen die Hausaufgabenkontrolle entgegen und fiihren die Thema-
tisierung der Hausaufgaben darin fort.

5.4.2 Die Hausaufgabenfrage

In den bisher gezeigten Szenen haben Lehrpersonen die Hausaufgabenkontrollen eingeleitet,
indem sie nach Schiiler:innen ohne Hausaufgaben gefragt haben. Diese Frage wird in das Zen-
trum der nachfolgenden Analyse geriicke. Von Interesse ist dabei, welche impliziten Annahmen
und Erwartungen sich in der Hausaufgabenfrage von Lehrer:innen widerspiegeln.

Die Frage nach (fehlenden) Hausaufgaben

»Zuerst mochte ich wissen, wer keine Hausaufgabe hat?®, fragt Frau Winter, geht dabei zum Pult zuriick
und dreht sich wieder der Klasse zu. Niemand meldet sich. ,, Alle Hausaufgaben da?®, fragt sic etwas er-
staunt und fiigt nach einem kurzen Blick durch den Kurs hinzu, dass sie dann anfangen kénnten.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Den fehlenden Hausaufgaben wird in dieser Stunde Prioritit verlichen, denn die Frage, ,wer
keine Hausaufgaben hat® wird ,zuerst® gestellt. Dabei wird der Fokus auf ,Schiiler:innen ohne
Hausaufgaben gerichtet, die nun aufgefordert sind, iiber eine Meldung fehlende Hausaufga-
ben anzuzeigen. Es wird so der Annahme Ausdruck verlichen, dass es fehlende Hausaufgaben
gibt, da das Stellen der Frage sonst irrelevant wire. Dem stehen dann allerdings die ausblei-

24 Die in der Frage aufgerufene Kategorie der ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' erfihrt in Kapitel 6.1.1 eine einge-
hende Thematisierung.
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benden Meldungen der Schiiler:innen entgegen, die vorliegende Hausaufgaben signalisieren.
Mit ihrer Riickversicherung macht die Lehrerin den Widerspruch zwischen der Angabe der
Schiiler:innen, der vollstindig vorhandenen Hausaufgaben, und ihrer Erwartung kenntlich,
dass Hausaufgaben fehlen. Mit einem abschliefenden Blick durch den Kurs wird die Hausauf-
gabenkontrolle dann beendet.

Auch in der folgenden Beobachtung wird der Hausaufgabenkontrolle die Annahme fehlender
Hausaufgaben zugrunde gelegt. In der Unterrichtsstunde wurde zuvor ein Test geschrieben und
die Aufgaben im Anschluss besprochen. SchliefSlich leitet die Lehrerin zur Hausaufgabe iiber:

»Ohne Hausaufgabe sind heute?, fragt Frau Kurze in die Klasse und senkt dann den Kopf iiber ihr
Notenbuch. Russell meldet sich, Frau Kurze schreibt etwas auf. Ein kurzer Moment vergeht, dann sagt
sie: ,So, Deutsch:* Sie richtet sich auf und lisst den Blick durch die Klasse schweifen. ,Russell?“ — ,,Ich
habs nicht*, erwidert er. Frau Kurze macht sich einen Vermerk. Dann hebt sie den Kopf und schaut sich
suchend um: ,,Das wars?“ Sie steht auf, indem sie beide Hinde auf die Tischplatte legt und sich hoch-
stiitzt. ,So, alle Hausaufgaben sind da. Prima®, sagt sie dabei.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der Frage der Lehrerin nach fehlenden Hausaufgaben werden die Schiiler:innen lediglich
indireke adressiert. Es wird ein anonymer Personenkreis gezeichnet, dessen genaue Zusammen-
setzung noch unbekannt ist und mit der Frage ermittelt werden soll. Die fehlenden Hausaufga-
ben sind hierbei das Merkmal, tiber das die Zuordnung zur Frage verlduft. Dabei wird nicht nur
davon ausgegangen, dass es fehlende Hausaufgaben gibt, sondern auch, dass mehrere Personen
ohne Hausaufgaben sind, was sich in der Formulierung im Plural widerspiegelt.

Nachdem sich die Lehrerin noch etwas notiert und den Bezug auf das aktuelle Fach hergestellt
hat, ruft sie den Schiiler Russell auf. Auf seine Explikation der fehlenden Hausaufgabe folgt die
Dokumentation seines Namens. In der anschliefenden Riickversicherung der Lehrerin, ob mit
dieser Meldung alle fehlenden Hausaufgaben erfasst wurden, spiegelt sich die in der Eingangs-
frage angelegte Annahme mehrerer fehlender Hausaufgaben erneut wider.

Schlieflich hile die Lehrerin das vollstindige Vorliegen der Hausaufgaben fest und ignoriert
die dokumentierte fehlende Hausaufgabe von Russell (,,So, alle Hausaufgaben sind da. Prima?).
Eine fehlende Hausaufgabe scheint nicht der Rede wert zu sein und ermaglicht es, das voll-
standige Vorliegen der Hausaufgaben fiir den Unterricht festzuhalten. Es deutet sich an, dass
es weniger um die individuelle, fehlende Hausaufgabe geht, als vielmehr um das aufs Kollekeiv
bezogene Gesamtergebnis der Kontrolle, zu dem die individuelle Hausaufgabe ins Verhiltnis
gesetzt wird.

Ahnliches lisst sich auch in der folgenden Szene rekonstruieren, in der zu Beginn der Stunde ein
Test zuriickgegeben wurde, bevor im Anschluss zu den Hausaufgaben tibergeleitet wird:

“Who's without homework?”, fragt Frau Fuchs. Drei Schiilerinnen melden sich. “That’s all? Three peo-
ple?” Frau Fuchs beugt sich zum Pult. “Great for us”, kommentiert sie, wihrend sie die Namen in ihr
Notenbuch iibertrigt.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit der Frage nach fehlenden Hausaufgaben werden die entsprechenden Personen zur Anzeige
aufgefordert (“Who's without homework?”), worauf sich drei Schiiler:innen melden. Ahnlich
wie in der Szene zuvor wird die darauffolgende Dokumentation von der Riickversicherung der
Lehrerin begleitet, ob mit diesen drei Meldungen alle Schiiler:innen ohne Hausaufgaben erfasst
worden sind und damit der Annahme Ausdruck verliehen, dass es eine hohere Anzahl fehlen-
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der Hausaufgaben geben konnte (“That’s all? Three people?”). Allerdings verbleiben ihre Fra-
gen rhetorischer Art, wenn sie direkt zur Dokumentation iibergeht und sich hierfiir zum Pult
hinunterbeugt, statt eine tatsichliche Antwort abzuwarten. Die drei fehlenden Hausaufgaben
werden als Befund der Kontrolle festgehalten und dariiber hinaus als positives Ergebnis fiir die
gesamte Klasse, einschliefllich der Lehrerin, evaluiert (“Great for us.”).

Es lasst sich bisher festhalten: Mit der Frage nach nicht vorliegenden Hausaufgaben wird gera-
de diesen Bedeutung zugestanden, indem sie zum Gegenstand der Kontrolle erhoben werden.
Gleichzeitig verleihen Lehrer:innen iiber die Hausaufgabenfrage der Annahme Ausdruck, dass
nicht alle Schiiler:innen ihre Hausaufgaben vorliegen haben. Ein vollstindiges Vorliegen von
bearbeiteten Hausaufgaben im Unterricht wird darin bereits von vorneherein als unwahrschein-
lich markiert, damit zugleich aber eine defizitire Haltung gegeniiber den Schiiler:innen ein-
genommen. Bei der Anzeige nur einer oder wenigen fehlenden Hausaufgaben lisst sich dann
ein Widerspruch ausmachen: So wird zwar von nicht vorliegenden Hausaufgaben ausgegangen,
wenn diese erfragt werden, gibt es dann allerdings nur wenige Anzeigen wird das Fehlen als
nicht existent konstruiert bzw. der Mehrheit vorhandener Hausaufgaben untergeordnet.
Abschliefend soll nun auch auf die Umkehrung der Hausaufgabenfrage, im Sinne einer posi-
tiven Formulierung, eingegangen werden. Welche Bedeutung erhilt die Hausaufgabe in dieser
Ausgestaltung der Frage?

Im Englischunterricht einer 7. Klasse an einer Hauptschule wird die bearbeitete Hausaufgabe
von den Schiiler:innen vorgelesen. Das scheinbar stockende Vortragen und die geringe Beteili-
gung der Schiiler:innen (s. Kap. 5.4.1) fithren im weiteren Verlauf zu den folgenden Fragen des
Lehrers:

~Wer hat die Hausaufgabe nicht gemacht?®, fragt Herr Roberts. Er blicke in die Klasse, niemand meldet
sich. ,,Oder anders rum! Wer hat die Hausaufgabe ?“, verbessert er sich dann.

Englisch Klasse 7, Dorte-Dolores-Hauptschule

Der Lehrer Herr Roberts stellt zunichst die Frage nach Personen, die keine Hausaufgaben ge-
macht haben. Nach einem kurzen Blick in die Klasse, dem nach der Beschreibung der Ethno-
graphin keine Reaktionen auf die Frage zu verzeichnen sind, formuliert der Lehrer die Frage um
und fragt nun nach Schiiler:innen mit Hausaufgaben (,Oder anders rum! Wer hat die Hausauf-
gabe?“). Die Umformulierung der Frage geht mit einer Bedeutungsumkehrung einher: Wah-
rend die vorherige Frage nach fehlenden Hausaufgaben ihren Ausgang an einem Vorliegen von
Hausaufgaben nimmt und die fehlenden Hausaufgaben als davon abweichend markiert, sodass
diese nun einer Feststellung bediirfen, verhilt es sich mit der Umkehrung der Frage umgekehrt.
Das Fehlen der Hausaufgaben wird zum ,Normalzustand’, das Vorliegen der Hausaufgabe da-
gegen zur Ausnahme, denn es bedarf erst einer Feststellung, ob es iberhaupt Schiiler:innen mit
Hausaufgaben gibt.

Eine positive Formulierung der Frage — wie bei Herrn Roberts — behandelt die Erledigung und
das Vorliegen der Hausaufgaben also als Ausnahmefall. Im Gegensatz dazu wird in der negati-
ven Formulierung nach nicht gemachten bzw. nicht vorhandenen Hausaufgaben eine Abwei-
chung von der Anforderung markiert, Hausaufgaben bearbeitet und im Unterricht vorliegen zu
haben. Mit ihrer Meldung geben Schiiler:innen diese Abweichung zu erkennen, die dann von
Lehrer:innen dokumentiert wird.

Es lief sich somit zeigen, dass sich die jeweiligen Erwartungen der Lehrpersonen iiber die
Hausaufgabenbearbeitung in der Hausaufgabenfrage abzeichnen: So wird in der Frage nach
fehlenden Hausaufgaben bereits der Moglichkeit Ausdruck verlichen, dass Hausaufgaben feh-
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len kénnten. In der Umkehrung der Frage wird die Annahme fehlender Hausaufgaben dann
als Gewissheit behandelt, wenn das Vorliegen der Hausaufgaben als fraglich konstruiert wird.
Dariiber hinaus verweisen die Befunde aus den Analysen darauf, dass Lehrer:innen von einer
grofleren Anzahl fehlender Hausaufgaben ausgehen. Einzelne fehlende Hausaufgaben rufen da-
gegen Irritationen hervor und werden in der Mehrheit der vorhandenen Hausaufgaben zum

Verschwinden gebracht.

5.4.3 Die Dokumentation fehlender Hausaufgaben

Die folgenden Ausfithrungen beleuchten die Dokumentation fehlender Hausaufgaben, die
im Zuge von Hausaufgabenkontrollen getitigt wird. Anhand der Unterrichtsbeobachtungen
lassen sich dabei zwei verschiedene Formen der Dokumentationsverfahren unterscheiden. Es
handelt sich zum einen um eine Dokumentation durch Lehrer:innen, zum anderen wird diese
Aufgabe an Schiiler:innen delegiert. Die Ausgestaltung beider Verfahrensweisen sowie die da-
mit verbundenen Anforderungen werden im Folgenden nacheinander ausgefiihrt.

Die Dokumentation durch Lehrer:innen

Dann fiigt Frau Fuchs hinzu: “Who hasn’t got it?” Zoe meldet sich mit langem Arm, dann zeigt ihr
gegeniiber auch Amy auf, indem sie den angewinkelten Arm auf dem Stuhl abstiitzt. Frau Fuchs geht
zum Pult und nimmt einen Eintrag in das Notenbuch vor. “So should be Zoe and Amy. And Alessia has
no book.”

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Im Anschluss an die Hausaufgabenfrage der Lehrerin geben die zwei Schilerinnen mit ihren
Meldungen sichtbar ihre nicht vorliegenden Hausaufgaben zu erkennen. Auf die Meldungen
folgt der Gang der Lehrerin zum Pult, dem Bereich im Klassenzimmer, an dem sich ihre Unter-
lagen befinden. Dort nimmt die Lehrerin die Dokumentation der Schiilerinnenanzeigen vor.
Der Vermerk erfolgt dabei im ,Notenbuch®. Auf Riickfragen der Ethnographin schildert die
Lehrerin, dass dieses Heft von der Schule an Lehrpersonen ausgegeben wird. Frau Fuchs zu-
folge nutzen es die Lehrer:innen neben dem Vermerk fehlender Hausaufgaben auch fir den
Eintrag der Noten aus den Leistungsiiberpriifungen, die dort in einer Liste unter den Namen
der jeweiligen Schiiler:innen aufgelistet werden konnen. Wie sicht nun ein solcher Eintrag zu
nicht vorliegenden Hausaufgaben aus? Dazu befragt die Ethnographin sowohl Frau Fuchs als
auch Frau Kurze am Balduin-Berthold-Gymnasium, die vorliegende Hausaufgaben zuweilen
ebenfalls in ihrem ,,Notenbuch“ dokumentiert. Die Auskiinfte der beiden Lehrerinnen sind im
Folgenden festgehalten:

Auf Nachfragen bei Frau Kurze und Frau Fuchs zur Dokumentation fehlender Hausaufgaben im No-
tenbuch geben die Lehrerinnen an, dass von Lehrpersonen dabei ganz unterschiedliche und individuelle
Vorgehensweisen gewahlt werden. Einerseits gebe es in den Notenbiichern eine Liste mit den Schii-
ler:innennamen, sodass fehlende Hausaufgaben unter dem jeweiligen Namen vermerkt werden konnen.
Dies geschehe tiber Abkiirzungen wie ,,0. H: oder durch ein ,,x“. Empfehlenswert sei es dariiber hinaus,
das Datum mit aufzunechmen, um Zeitpunkte fehlender Hausaufgaben nachverfolgen oder dies den
Schiiler:innen oder Eltern bei entsprechenden Nachfragen kommunizieren zu konnen. Andererseits
gebe es im Notenbuch einen freien Notizbereich, der fir solche Eintragungen genutzt werden konne.
Dort wiirden die entsprechenden Namen dann unter der Uberschrift fehlender Hausaufgaben sowie
dem entsprechenden Datum vermerke.

Arthur-Amos-Gesamtschule & Balduin-Berthold-Gymnasium
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»Notenbiicher” werden von den Lehrerinnen als Artefakte hervorgehoben, die Lehrpersonen
eine individuelle Ausgestaltung der Dokumentation erlauben. Je nach Priferenz wird dabei
tiber Abkiirzungen gearbeitet oder namentliche Vermerke vorgenommen. Das Datum wird
dann nicht nur als Bestandteil der eigenen Nachverfolgung fehlender Hausaufgaben markiert
(s. Kap. 6.5), sondern auch als Information fiir Schiiler:innen und Eltern hervorgehoben. Die
Eintrige fehlender Hausaufgaben werden dabei insofern als begriitndungspflichtig gekennzeich-
net, als dass deren Thematisierung vor Eltern oder Schiiler:innen eine Riickfiihrung auf die je-
weilige Unterrichtsstunde erforderlich macht. Unabhingig von der Ausgestaltung wird bei der
Dokumentationstitigkeit eine individuelle Zuordnung der nicht vorliegenden Hausaufgaben
mit den Namen der Schiiler:innen vorgenommen, wodurch diese in den Unterlagen der Lehr-
person festgeschrieben sind.

Ein weiteres Gesprach mit Frau Kurze legt offen, worin sich die institutionell ausgegebenen
Unterlagen, wie das ,,Notenbuch®, gegeniiber anderen Materialien auszeichnen:

Nach der Stunde spreche ich Frau Kurze noch auf die Dokumentation der fehlenden Hausaufgaben an:
»Wie notieren Sie denn fehlende Hausaufgaben? Schreiben Sie fehlende Hausaufgaben in Thr Noten-
buch oder ins Klassenbuch?“ Frau Kurze antwortet, dass man fehlende Hausaufgaben nicht namentlich
ins Klassenbuch tibertragen diirfe. ,Das unterliegt alles dem Datenschutz, sagt sie. Das kénne nur zu-
sammenfassend, ohne einzelne Namen zu nennen, vermerkt werden. Doch auch Vermerke, wie die von
der Nawi-Lehrerin, wéren eine Ausnahme. ,, Also ich muss gestehen, dass ich die Blitter der Schule nicht
benutze® sagt sie dann. Das seien ,Namenslisten fiir jede Klasse®, auf die man fehlende Hausaufgaben
cintragen solle. ,,Ich schreibe das immer in meine Unterlagen fiir die Stunde. Ich muss das auch unbe-
dingt jetzt mal Gibertragen, ich vergesse das immer’

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Frau Kurze differenziert zwischen 6ffentlichen Dokumentationsformen und Unterlagen, die
demgegeniiber den Anforderungen des ,,Datenschutz[es]“ entsprechen. So kann das ,,Klassen-
buch” sowohl von Schiiler:innen als auch von anderen, die Klasse unterrichtenden Lehrper-
sonen eingeschen werden. Fiir Lehrpersonen bedeutet dies von namentlichen Eintragungen
abzusehen und nur auf die Klasse bezogene Vermerke zu notieren. In dem Verweis auf die Nawi-
Lehrerin markiert sie aber auch deren Eintrag zu unvollstindigen Hausaufgaben ohne Benen-
nung einzelner Schiiler:innen in das ,,Klassenbuch® (s. dazu Kap. 6.5.3) als keine Routine der
Hausaufgabenkontrolle. Die Feststellung von unvollstindigen oder fehlenden Hausaufgaben
werden von ihr grundsitzlich als sensible Informationen hervorgebracht, selbst wenn diese ohne
namentliche Beziige vorgenommen werden.

Fiir namentliche Vermerke, wie sie im Zuge fehlender Hausaufgaben erfolgen, sind laut Frau
Kurze andere Unterlagen erforderlich, mit denen der Schutz der Daten gewihrleistet wird. Die
Lehrerin verweist hierfiir auf ,,Blitter der Schule®, was sie dann auch zum Gestindnis heraus-
fordert, dass sie das institutionell angeleitete Vorgehen nicht so handhabt, wie es die Institution
mit der Ausgabe dieser Dokumente vorsicht. So notiert sie die fehlenden Hausaufgaben statt
auf den ,Namenslisten“ in ihren eigenen Unterlagen der jeweiligen Stunde, wodurch die Ver-
merke zum Bestandteil der Unterrichtsmaterialien werden. Zudem verleiht Frau Kurze dariiber
auch dem Anspruch einer praktikablen Dokumentation Ausdruck, denn im Gegensatz zu den
Namenslisten, die ein zusitzliches Dokument darstellen und im Unterricht vorliegen miissen,
sind ihre Unterlagen fiir die aktuelle Stunde von vorneherein fiir sie im Unterricht verfligbar
und handhabbar. Es wird dann allerdings erforderlich, die Eintragungen aus den Unterrichts-
unterlagen in das institutionell vorgesehene Format zu tiberfithren, was die Lehrerin bisweilen
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allerdings versiumt hat. Sie kennzeichnet darin, dass dieser zweite Schritt keine routinisierte
Praxis darstellt, vielmehr bedarf es einer Erinnerung, um dies nicht zu ,vergesse[n]“.

In ihren Ausfithrungen markiert Frau Kurze ihre eigene Routine als abweichend zu der institu-
tionell vorgesehenen Dokumentation fehlender Hausaufgaben. Sie verleiht darin einer selbst-
bestimmten, fiir sie praktikablen Vorgehensweise Geltung. Gleichzeitig wahrt sie aber in dieser
Ausgestaltung das Erfordernis des Datenschutzes, wenn die Eintrige der fehlenden Hausauf-
gaben in ihren personlichen Unterlagen aufgenommen werden.

Die Rekonstruktionen verdeutlichen, dass Lehrer:innen die Anzeigen nicht vorliegender Haus-
aufgaben von Schiler:innen in ihren Unterlagen dokumentieren. In der Verkniipfung des
Schiiler:innennamens mit dem Vermerk fehlender Hausaufgaben spiegelt sich eine individuelle
Zuordnung der fehlenden Hausaufgaben zu den Schiiler:innen wider, die nun schriftlich in den
Unterlagen vorliegt. Die durch Lehrpersonen vorgenommene Dokumentation fehlender Haus-
aufgaben ist an Dokumentationsformen gebunden, die einen Datenschutz der namentlichen
Eintrige gewihrleistet. Zwar werden entsprechende Unterlagen von der Schule an Lehrperso-
nen ausgegeben, doch setzen Lehrer:innen dem eigene Vorgehensweisen entgegen und machen
dariiber kenntlich, dass Dokumentationsverfahren in Hausaufgabenkontrollen vor allem prak-
tikabel sein miissen.

Die Dokumentation fehlender Hausaufgaben iiber das Stellvertreter:innensystem

Mit den folgenden Analysen kann die von Lehrer:innen durchgefiihree Dokumentation fehlen-
der Hausaufgaben um eine weitere Verfahrensweise erginzt werden. Das Vorgehen von Herrn
Petersen lasst sich als ,Stellvertreter:innensystem’ beschreiben, durch das er die Dokumentation
an die Schiiler:innen delegiert. Dazu zunichst der folgende Auszug aus einer Unterrichtsbeob-
achtung:

Herr Petersen geht zum Pult, stiitzt sich mit beiden Hinden ab und schaut in das Klassenbuch. ,Haus-
aufgabe war die Pyramide abzeichnen®, fithrt er aus. Marc und Ruben, die direkt vor dem Pult sitzen,
zeigen bereits ihre Hefte. Auch in den hinteren Reihen halten cinige Schiilerinnen und Schiiler die
Hefte hoch. Herr Petersen geht in die Mitte. ,,Wer macht Striche?®, fragt er. Lewin, Dennis und Tamara
melden sich. Herr Petersen nickt und fingt an, in die Hefte zu schauen.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die fiir diese Stunde zu bearbeitende Hausaufgabe scheint auch ohne die von Herrn Peter-
sen vorgenommene Rekapitulation aus dem ,,Klassenbuch” bekannt zu sein, denn die ersten
Schiiler:innen prisentieren diese bereits. Die Hausaufgabenkontrolle wird bei Herrn Petersen
als cine ,panoptische Kontrolle® hervorgebracht (s. Kap. 6.2.2): Die Schiiler:innen halten ihre
Hefte empor, sodass die bearbeitete Seite Herrn Petersen zugewendet ist, und stellen dariiber
eine uneingeschrinkte Sichtbarkeit ihrer Arbeit fiir den Lehrer her. Bevor der Lehrer nun anf
die einzelnen Hausaufgaben eingeht, thematisiert er das Verfahren der Dokumentation, das er
mit der Frage nach den beauftragten Personen als Aufgabe der Schiiler:innen markiert.

Anders als in den Szenen aus dem vorherigen Abschnitt, in der die Lehrerin die Exekutive der
Dokumentation fehlender Hausaufgaben darstellt, delegiert Herr Petersen diese Tatigkeit an
beauftragte Schiiler:innen. Mit dem ,Stellvertreter:innensystem’ wird die Dokumentation als
Interesse der Institution bzw. des Lehrers zur Aufgabe der Schiiler:innen, die als Vertreter:innen
der Lehrperson agieren. Allerdings werden die Schiiler:innen in ihrer Funktion dazu aufgefor-
dert, selbst etwas auszufithren und als giiltig zu bestitigen, das auf die Ahndung ihrer Versium-
nisse ausgerichtet ist. Die Dokumentation erscheint von den Schiiler:innen selbstgewollt und
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erhilt dariiber seine Legitimation, wohingegen der Lehrer als Initiator des Dokumentationsver-
fahrens indes hinter den etablierten und eingeiibten Abliufen verschwindet.

Mit dem ,Stellvertreter:innensystem’ betont Herr Petersen das Erfordernis einer praktikablen
Durchfiihrung des Dokumentationsverfahrens, denn wihrend die Schiiler:innen die Schreibti-
tigkeiten und deren Verwaltung im Zuge der Kontrolle ausfiihren, kann er sich auf die Modera-
tion der Kontrolle und die Sichtung der Hefte konzentrieren. Gleichzeitig werden die fehlen-
den Hausaufgaben mit dieser Delegation nicht in eine institutionelle Form der Dokumentation
iiberfiithre, wie es mit der Ubertragung in die Unterlagen der Lehrer:innen geschieht. Vielmehr
wird die Dokumentation zu einer Praxis der Schiiler:innen und als solche von ihnen selbst aus-
gestaltet. So halten die beauftragten Schiiler:innen das Datum, die Namen sowie die zugewiese-
nen ,,Striche” auf einem eigens beschriebenen Blatt fest.

In der anschlieenden Meldung von drei Schiiler:innen spiegelt sich wider, dass die Dokumen-
tationstitigkeit nicht nur von einem:r Schiiler:in, sondern von mehreren Schiiler:innen aus-
gefiihre wird, die mit der Frage des Lehrers in ihren Funktionen identifiziert werden. Uber die
Frage nach den beauftragten Schiiler:innen verleiht Herr Petersen tiberdies der Annahme nicht
vorliegender Hausaufgaben Ausdruck, fiir die im Fortgang der Kontrolle ,,Striche® zu vermer-
ken sind.

Anhand des weiteren Verlaufs der Hausaufgabenkontrolle lasst sich die Ausgestaltung des ,Stell-
vertreter:innensystems bei Herrn Petersen niher beschreiben:

Herr Petersen beginnt links vom Pult in der ersten Reihe und unterbricht die Kontrolle nach wenigen
Sekunden wieder. ,Wer schreibt noch mit bei den Midchen die Striche?“ Ronja, die direkt vor ihm
sitzt, meldet sich. Herr Petersen deutet auf ihre Nachbarin, Tamara, die rechts neben ihr sitzt: ,,Schreib
sie auf’’ Ronja macht einen Eintrag auf dem Blatt, das vor ihr auf dem Tisch liegt. Anscheinend gibt es
sowohl fiir Jungen als auch Midchen einen Vertreter bzw. eine Vertreterin als Art Kontrollinstanz, die
Striche macht, wenn die Beauftragten selbst die Hausaufgaben vergessen haben.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Herr Petersen nimmt von seiner zentralen Position in der Mitte Einsicht in die Hefte, unter-
bricht die Kontrolle nach einigen Heften allerdings wieder, um nach einer weiteren beauftragten
Schiilerin fiir den Vermerk von ,,Strichen® zu fragen (,Wer schreibt noch mit bei den Midchen
die Striche?). Es scheint nun tatsichlich zur Identifizierung von ,Schiiler:innen ohne Hausauf-
gaben’ gekommen zu sein. In der Frage des Lehrers wird das Vertreter:innensystem weiter kon-
kretisiert: In der Herausstellung ,,bei den Madchen® manifestiert sich eine zweigeschlechtliche
Trennung der Titigkeit, wenn darin auf eine:n Beauftragte:n verwiesen wird, die oder der aus-
schliellich fir alle Madchen der Klasse die ,,Striche® notiert. Mit der Meldung von Ronja spitzt
sich diese Dramatisierung einer geschlechtsbezogenen Aufgabenverteilung weiter zu, denn an-
scheinend vermerken nur Schiilerinnen fir die Schiilerinnen ohne vorliegende Hausaufgabe
,Striche®, wihrend Lewin und Dennis fiir alle Versiumnisse der Schiiler beauftragt sind. Uber
das ,Stellvertreter:innensystem’ wird ein Bild von Zweigeschlechtlichkeit produziert und dar-
tiber hinaus der Annahme Ausdruck verlichen, dass nur gleichgeschlechtliche Vertreter:innen
Versaumnisse addquat zu dokumentieren vermogen.

In der Regelung spiegelt sich tiberdies die Annahme, dass die Dokumentation von einer Per-
son nicht ausreichend ist. Die Doppelbesetzungen scheinen auf antizipierte Eventualititen zu
reagieren, die einer Dokumentation entgegenstehen konnten. Indem jeder vergebene ,,Strich®
zweifach vermerkt wird, besteht erstens eine Absicherung, falls Listen mit ,,Strichen” verloren
gehen oder die Vergabe eines ,,Strichs® tiberhort wird. Zweitens wird mit dieser Regelung einer
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moglicherweise an den Peers orientierten Ausfithrung der Dokumentationstitigkeit vorgebeugt.
Auch wenn beauftragte Schiiler:innen von Vermerken bei befreundeten Mitschiiler:innen abse-
hen wiirden, kann der ,,Strich” von der zweiten Besetzung getitigt werden. Dariiber hinaus lisst
der Ablauf drittens darauf schlieflen, dass die zweite Schiilerin und der zweite Schiiler vor allem
dann zum Einsatz kommen, wenn der:die jeweils andere Beauftragte selbst einen ,,Strich er-
hilt. In diesem Vorgehen manifestiert sich die Annahme, dass eine Dokumentation nur adiquat
durchgefiihrt werden kann, wenn sie gegenseitig erfolgt und nicht fir sich selbst getitigt wird.
Die Dokumentation wird darin als Verfahren unterstrichen, auf die das Individuum — abgese-
hen von der Vermeidung fehlender Hausaufgaben — keinen Einfluss besitzt.

Die jeweils zweiten Beauftragten fiir den Vermerk von ,,Strichen fungieren also als eine zusitz-
liche Absicherung, um die Durchfithrung der Dokumentation zu gewihrleisten, auch wenn ein
Verlust der Unterlagen, individuelle Interessen oder eigene Versiumnisse die mit dem Auftrag
verbundenen Anforderungen tiberlagern kénnten. Dass jedoch nicht nur die Doppelbesetzun-
gen die Dokumentation sicherstellen, zeigt sich in einer anderen Unterrichtsstunde bei Herrn
Petersen:

Herr Petersen blickt in die Runde: ,Wer macht Striche fiir die Middchen?“ Leonie meldet sich und ver-
merke sich anscheinend den Namen bzw. den Strich. Ihre Nachbarin, Vanessa, hat die Augen ebenfalls
auf das Blatt mit den Strichen gerichtet. Sie blickt hoch und ruft, es sei ,,nur ein halber Strich. Herr
Petersen schaut in das Heft von Jana in der ersten Reihe und ruft dann ,,Eigene Geschichtsstiicke* als
nichste Seite aus.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Wie in der Szene zuvor erfragt Herr Petersen auch in dieser Unterrichtsstunde die beauftrag-
ten Schiilerinnen fiir die Dokumentation fehlender Hausaufgaben. Auf die Frage des Lehrers
gibt sich die Schiilerin Leonie zu erkennen und vermerkt den ,,Strich®. Thre Dokumentation
wird von der Kommentierung ihrer Mitschiilerin Vanessa begleitet, wenn diese den Vermerk
des ,,Striches” priift und schliefllich anmerke, es sei ,,zu7 ein halber Strich®. Zwei Lesarten sind
denkbar: Einerseits konnte Vanessa fiir den Vermerk eines halben ,,Striches® plidieren, um das
Versaumnis der Mitschiilerin zu relativieren. Sie wiirde damit der Beurteilung des Lehrers wi-
dersprechen, indem sie dieser ihre eigene Einschitzung entgegenstellt, dass es sich lediglich um
ein ,halbes‘ Versiumnis handelt. Andererseits kann sie sich auch auf die Dokumentation durch
Leonie beziehen und deren Vermerk eines ,halbe[n] Strich[s]“ als unzureichend kennzeichnen,
da dieser das Versaumnis nicht in seiner Vollstindigkeit widerzuspiegeln vermag. Sie wiirde so
nicht nur Leonie als Vertreterin der Lehrperson, sondern auch der Mitschiilerin, die diesen
»Strich® erhilt, Solidaritit entsagen. Statt einer Orientierung an den Peers gilt der Zuspruch
dann dem unterrichtlichen Dokumentationsapparat, tiber den Versaumnisse der Schiiler:innen
fixiert werden. Die Kontrolltitigkeit des Lehrers wiirde auf Peer-Ebene gespiegelt, wenn zwar
nicht die Hausaufgabe, dafiir aber die adidquate Ausfithrung der Dokumentation einer gegen-
seitigen Kontrolle unterliegt.

Beide Lesarten lassen sich als Effeke des Vertreter:innensystems verstehen. Denn Vanessa macht
mit ihrer Kommentierung kenntlich, dass es die Schiiler:innen sind, die das Dokumentations-
verfahren ausfithren. Zwar ist der Lehrer die beurteilende und delegierende Instanz, doch wird
Schiiler:innen eine partizipierende Rolle gegeben, auf die Vanessa mit ihrer Anmerkung auch
Anspruch erhebt. Der Lehrer indes geht nicht auf den Ausspruch ein. Stattdessen fiihrt er die
Kontrolle fort, indem er die nichste Seite mit ,eigene Geschichtsstiicke” ausruft.
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Mit dem ,Stellvertreter:innensystem’ delegiert der Lehrer die Dokumentation an die Schii-
ler:innen. Das Vorgehen grenzt sich damit von einem durch Lehrer:innen durchgefiithrten Ver-
fahren ab. So halten Lehrpersonen die Anzeigen der Schiiler:innen nicht in ihren Unterlagen
fest und tberfithren sie darin in einen institutionellen Eintrag, vielmehr notieren beauftragte
Schiiler:innen die entsprechenden Schiiler:innennamen und gestalten die Dokumentation als
eigene Praxis aus.

Uber die Verteilung der Aufgabe anhand einer zweigeschlechtlichen Kategorisierung der Schii-
ler:innen sowie der Ernennung von Vertreter:innen der Stellvertreter:innen transportiert das
Delegationsverfahren die Vorstellung, dass erst durch gleichgeschlechtliche Beauftragte sowie
einem gegenseitig erfolgenden Vermerk eine adiquate Dokumentation fehlender Hausaufga-
ben gewihrleistet werden kann. Allerdings wird damit eine binir codierte Sichtweise auf Ge-
schlecht im Klassenzimmer implementiert sowie auch eine Kontrolltitigkeit von Schiiler:innen
initiiert, die eine angemessene Verteilung von ,,Strichen® oder eine korrekte Ausfithrung der
Dokumentationstitigkeit priifen und einfordern. Die Dokumentation fehlender Hausaufgaben
wird damit zu einem Verfahren, das nicht mehr nur Anliegen der Institution ist, sondern von
Schiiler:innen mitgetragen und dariiber zusitzlich legitimiert wird.

Uber die Dokumentation werden nicht vorliegende Hausaufgaben mit den Schiiler:innenna-
men verbunden festgeschrieben. Es konnte aufgezeigt werden, dass Lehrer:innen das Erforder-
nis einer fiir sie praktikablen Verfahrensweise mit fehlenden Hausaufgaben geltend machen, was
sich in der Auswahl eigener Dokumentationsunterlagen und einer individuellen Ausgestaltung
der Vermerke oder auch der Delegation der Dokumentation niederschligt, wenn beauftragte
Schiiler:innen diese ausfiihren. Die Analysen in Kapitel 6.5 werden zeigen, dass die vorgenom-
menen Eintrige in diesen Dokumentationstitigkeiten von Lehrer:innen und Schiiler:innen den
Ausgangspunke fiir weitere Verfahren im Umgang mit fehlenden Hausaufgaben bilden.

5.5 Die Besprechung der Hausaufgabe

Mit diesem Kapitel riicke die Besprechung der im Unterricht vorhandenen Hausaufgaben in
den Blick. In den Hausaufgabenbesprechungen lassen sich zwei Prozesse identifizieren: Zum
einen geht es um die ,Konstruktion richtiger Ergebnisse in Hausaufgabenbesprechungen®
(5.5.1). Dabei werden die Ausfithrungen der Hausaufgabe und deren Ergebnisse von Lehrer:in-
nen, Schiiler:innen und Mitschiiler:innen als richtig oder falsch sowie passend oder unpassend
fiir den Unterricht markiert. Zum anderen nehmen die Unterrichtsteilnehmer:innen eine ,,Ver-
wertung von Hausaufgaben im Unterricht® (5.5.2) vor. In diesem Prozess wird nicht nur das
Unterrichtswissen festgelegt und Leistungen von Schiiler:innen konstruiert, sondern auch die
soziale Ordnung der Peer-Group ausgehandel.

5.5.1 Die Konstruktion richtiger Ergebnisse in Hausaufgabenbesprechungen

In Hausaufgabenbesprechungen wird iiber ,richtige’ Hausaufgabenbearbeitungen im Unter-
richt entschieden, was anhand der folgenden Szenen niher ausgefiihrt wird.

Hausaufgabenbearbeitungen als eigene Interpretationen von Aufgabenstellungen

Als Hausaufgabe in der nachfolgend beobachteten Unterrichtsstunde im Grundkurs Deutsch
in Stufe 11 sollten die Schiiler:innen eine Ausarbeitung zur Frage ,Was ist Liebe (heute)?* an-
fertigen, die nun prisentiert wird:
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Frau Winter blicke sich kurz um. ,Cem®, sagt sie dann und lisst sich auf den Stuhl am Pult sinken. Sie
nickt dem Schiiler in der hinteren Reihe zu. ,,Ich hab das sehr philosophisch, von meiner Seite, erwidert
er. ,Das ist genau richtig! Frau Winter nicke nochmal und lichelt.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Mit der Nennung von Cems Namen wird dieser zum Vortragen der Hausaufgabe aufgefordert.
Dies unterstreicht Frau Winter auch korperlich, indem sie ihre stehende, im Klassenzimmer
prasente Position aufgibt und eine sitzende Haltung einnimmt — sie wird zur Zuhorerin. Cem
wird Raum gegeben fiir das Vortragen seiner Hausaufgabe, was Frau Winter mit ihrem Nicken
zusitzlich kenntlich macht. Bevor der Schiiler mit der Prisentation seiner Ausarbeitung be-
ginnt, stellt er dieser eine Erklirung voran, in der er seine Auslegung der Hausaufgabe als ,,sehr
philosophisch® einordnet. Er macht seine Ausarbeitung damit als subjektive Interpretation des
Themas kenntlich und riumt zugleich die Méglichkeit ein, dass es durchaus auch andere Per-
spektiven geben konnte, zu denen sich seine Ausfithrungen unterscheiden (,,Ich hab das sehr
philosophisch, von meiner Seite*). Mit dieser Erklirung im Vorgriff auf die eigentliche Prisenta-
tion wird die Hausaufgabenbesprechung als Setting markiert, in der méglicherweise nicht alle
Perspektiven Anerkennung finden werden. Insbesondere eine philosophische Auslegung bedarf,
darauf verweist das Vorgehen von Cem, zunichst einer Ankiindigung und einer Riickversiche-
rung, ob seine Perspektive im Unterricht Anerkennung finden kann. Indem Cem seine Frage an
die Lehrerin richtet, wird sie als diejenige markiert, die diese Entscheidung im Unterricht trifft.
Im Rekurs auf die Unterscheidung von richtig und falsch markiert Frau Winter die Auslegung
von Cem bereits vor der Prisentation als passend, impliziert dabei aber auch, dass es im Unter-
richt falsche Ausfihrungen geben kénnte. Gleichzeitig wird eine vorgeschaltete Selektion der
Beitrige vorgenommen, denn Cems Version ist ,gezau richtig, woraus sich fiir die anderen
Schiiler:innen eine mogliche Begrenzung fiir die Anerkennung ihrer Hausaufgabe ergeben
kénnte.

Doch nicht immer kennzeichnen Lehrpersonen die Hausaufgabenbearbeitung von Schiiler:in-
nen als passend, vielmehr markieren sie diese bisweilen auch als abweichend zur Aufgabenstel-

lung:

Frau Kurze wirft einen kurzen Blick auf ihre Unterlagen und sagt: ,,Ihr solltet aufschreiben, mit welchen
Zutaten ihr eure Pizza belegt und wo diese Zutaten herkommen:* Sie wendet sich zur Tafel und schreibt
die Uberschrift mit dem Datum an. Wihrend sie anschreibt, blittern die Schiilerinnen und Schiiler in
ihren Heften oder Mappen, um die richtige Seite herauszusuchen. Franziska streckt ihren Arm. Frau
Kurze dreht sich um, ihr Blick bleibt an Franziska hingen. ,,Franziska?“ — ,,Ich habe es wie ein Rezept
geschrieben! Frau Kurze hakt nach: ,Du hast also nicht die Herkunft der Zutaten vermerket ?“ Franziska
schiittelt den Kopf: ,Wir sollten schreiben, was wir auf eine Pizza tun, haben Sie gesagt: Frau Kurze
nickt und blicke sich um.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Auf die Benennung der Hausaufgabe, die fiir diese Stunde anzufertigen war, hebt Franziska, wie
Cem in der Szene zuvor, ihre Bearbeitung als eine eigene Ausfithrungsform hervor, die sich von
anderen Versionen unterscheiden kénnte. Mit der Angabe, die Hausaufgabe ,,wie ein Rezept ge-
schrieben” zu haben, macht sie eine besondere Form der Ausfithrung geltend, bei der die Zutaten
mit ihren Mengenangaben zunichst aufgelistet werden, bevor die Vorgehensweise beschrieben
wird. Potenziell bietet eine solche eigene Interpretation der Aufgabenstellung die Méglichkeit,
sich von Mitschiiler:innen abzugrenzen und die eigene Auslegung von der Lehrerin positiv an-
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erkannt zu bekommen, wie es bei Cem deutlich wurde. Dabei markiert die Schiilerin auch hier
die Lehrerin als Person, von der eine solche Anerkennung im Unterricht abhingig ist.

Mit ihrer Nachfrage greift Frau Kurze nun die Herkunft der Zutaten aus der Aufgabenstellung
heraus und vergewissert sich, ob Franziska diese in die Ausfithrung integriert hat. Mit ihrem
Kopfschiitteln verneint Franziska die Frage, macht die fehlenden Informationen aber als Ver-
siumnis der Lehrerin kenntlich, wenn sie sich auf den ersten Teil der Aufgabenstellung, der
generellen Auflistung der Zutaten beruft. Laut Franziska war der Schwerpunkt der Hausaufgabe
auf der Herkunft der Zutaten nicht ersichtlich, sodass sie diesen nicht beriicksichtigt hat.

Die Angabe von Franziska entwickelt sich zu einem Aushandeln, ob die Aufgabe entsprechend
der Aufgabenstellung bearbeitet wurde. Franziska spielt den Ball an die Lehrerin zuriick, indem
sie die Auflistung der Herkunft von Zutaten nicht als urspriinglichen Bestandteil der Aufgaben-
stellung kennzeichnet. Dass dies nicht ganz ausgeschlossen werden kann, raiumt Frau Kurze ein,
wenn sie dem nichts entgegensetzt. So erkennt die Lehrerin mit ihrem Nicken die Erklirung
von Franziska an und prozessiert die Hausaufgabenbesprechung weiter. Trotzdem bleibt eine
Diskrepanz bestehen: Die Ausfithrungen von Franziska werden sowohl von ihr selbst als auch
mit der Riickfrage von Frau Kurze nach der Herkunft der Zutaten als Bearbeitung hervorge-
bracht, die nicht vollstindig der Aufgabenstellung entspricht, wie sie von der Lehrerin erinnert
und ausgelegt wird.

Eine Abweichung von der Aufgabenstellung wird auch fiir die folgende Hausaufgabenbearbei-
tung von Franziska in einer anderen Unterrichtsstunde markiert:

Frau Kurze fihrt fort: ,Heute schauen wir auf die EU-Mitgliedsstaaten. Die Hausaufgabe war einmal
die Stichpunkte im Heft und das Arbeitsblatt:* Bei ihren Worten haben Franziska und Isabelle den Arm
gestrecke. ,Franziska?“ — ,Ich habe nur die Linder, die nicht in der EU sind, ausgemalt®® — ,Es war
anders gedacht®, erwidert Frau Kurze und fiihrt aus, dass es ja gerade um die EU-Mitgliedsstaaten gehe.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In ihrer Angabe zur Hausaufgabe macht Franziska eine Einschrinkung kenntlich, wenn sie dar-
auf verweist, ,,zur die Linder, die nicht in der EU sind® ausgemalt zu haben. Wie in den Szenen
zuvor wird die Bearbeitung als eigene Version hervorgebracht, die sich von anderen Auslegun-
gen unterscheiden kann. Franziskas Ausfiihrung wird von Frau Kurze dann allerdings als wider-
spriichlich zu der Aufgabenkonzeption konstruiert, in der das Ausmalen ,anders gedacht® war.
Wahrend die Lehrerin die Hausaufgabe von Franziska als abweichend zur Aufgabenstellung
markiert, ordnet sie die Bearbeitung von Isabelle, die sie nach Franziska aufruft, als falsch ein:

»Isabelle®, ruft Frau Kurze die zweite Schiilerin auf. ,Ich habe noch Eurozeichen dazu gemalt, bei den
Lindern ohne, erklire sie. Frau Kurze schaut etwas verdutzt und runzele die Stirn. ,,Aber die Linder
ohne Euro haben keinen Euro®, sagt Frau Kurze. ,,Oh, okay®, sagt Isabelle und schaut auf ihr Blatt. ,,So,
noch jemand ohne Hausaufgabe *“, fragt Frau Kurze.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Schiilerin Isabelle gibt an, 7ehr gemacht zu haben, denn sie hat ,,zoch Eurozeichen dazu
gemalt, bei den Lindern ohne®. Sie macht darin eine Unterscheidung kenntlich zwischen Lan-
dern mit und ohne Eurozeichen. In ihrer Bearbeitung hat Isabelle mit den hinzugemalten Euro-
zeichen nun Erginzungen vorgenommen und die Unterschiede dariiber ausgeglichen. Bei der

25 Franziska bezicht sich in dieser Angabe auf das Arbeitsblatt. Dieses enthilt eine Abbildung mit den europiischen
Staaten.
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Lehrerin ruft diese Ausfithrung der Hausaufgabe Irritation hervor, die sich zunichst in ihrer
Gestik und dann in ihrem Einspruch widerspiegelt (,, Aber die Linder ohne Euro haben keinen
Euro!). Dabei wird der Unterscheidung, die Isabelle in ihrer Ausfithrung aufgehoben hat, er-
neut Geltung verlichen, indem diese von der symbolischen auf eine faktische Ebene verschoben
wird: Die Eurozeichen werden als semiotische Reprisentation hervorgehoben, mit denen die in
diesen Lindern geltende Wihrung angegeben wird. Die Bearbeitung von Isabelle wird dariiber
als falsch markiert, denn sie unterwandert diese Unterscheidung von Lindern mit und ohne
entsprechende Wihrung.

Schiiler:innen machen in ihren Angaben in der Hausaufgabenkontrolle somit ihre eigene Inter-
pretation der Aufgabenstellung und ihr spezifisches Vorgehen bei der Hausaufgabenbearbei-
tung kenntlich. Daran wird deutlich, dass Hausaufgabenstellungen von Schiiler:innen selektiv
aufgenommen, missverstanden oder verschieden interpretiert werden kénnen. In ihren An-
gaben adressieren Schiiler:innen Lehrpersonen als diejenigen, die iiber die Anerkennung ihrer
Versionen entscheiden. Im Rekurs der Lehrerinnen auf die Unterscheidung richtiger gegeniiber
falscher Ausfithrungen, auf Konzeptionen der Aufgabenstellungen oder deren fachlich-inhaltli-
che Bezugspunkte werden Kriterien fiir die Anerkennung der Hausaufgaben aufgerufen und die
Auslegungen der Schiiler:innen als dazu passend oder abweichend eingeordnet.

Die Aushandlung richtiger Ergebnisse

Im vorherigen Abschnitt konnte aufgezeigt werden, dass die Anerkennung der Hausaufgaben-
bearbeitung im Unterricht u.a. an der fachlich-inhaltlichen Richtigkeit vollzogen wird. Dass
es sich dabei um kein eindeutiges Kriterium handelt, zeigen Aushandlungsprozesse zwischen
Lehrer:innen und Schiiler:innen, in denen ,richtige’ Ergebnisse als solche festgelegt werden:

»Wir haben 28 Staaten und neun ohne Euro®, sagt Frau Kurze anschliefend. Sie fordert Oliver auf, die
neun Staaten aufzuzihlen. Als er als letztes ,Zypern® nennt, hake Frau Kurze ein: ,Zypern hat den Euro!*
Einige Schiilerinnen und Schiiler fangen an zu murmeln. ,Nein! Zypern hat keinen Euro®, ruft Felicitas.
Jemand sagt, dass das auch im Buch so stinde. Frau Kurze schaut in ihre Unterlagen. ,Das habe ich doch
nachgeschaut®, murmelt sie, mehr zu sich selbst. ,Okay, wenn das im Buch so steht, dann habe ich das
falsch in Erinnerung®, sagt sie dann mit Blick in die Klasse.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Zusammenfassung von Frau Kurze zur Anzahl der europiischen Staaten mit und ohne Euro
soll Oliver durch die Benennung der EU-Staaten ohne Euro konkretisieren. Seine Aufzihlung
ruft allerdings den Einspruch von Frau Kurze hervor, wenn sie bei Zypern auf eine falsche Zu-
ordnung verweist. Dies wiederum geht mit dem Protest der Schiiler:innen einher, der zunichst
in deren Gemurmel angekiindigt und dann von Felicitas geduflert wird. Thr zufolge ist die Kor-
rektur der Lehrerin falsch, denn ,,Zypern hat keinen Euro®. Thre Angabe wird durch eine:n wei-
tere:n Schiiler:in bestitigt und das Buch dabei als Beleg angefiihrt. Der Blick von Frau Kurze
in ihre Unterlagen kann als Verunsicherung und damit verbundene Riickversicherung gelesen
werden, bevor sie den Einwand der Schiiler:innen als abweichend zu ihrer vorherigen Recherche
kenntlich macht. Der Einspruch der Schiiler:innen und die daraus entstandene Verunsicherung
erhalten Gewicht, sodass der Widerspruch schliefflich zugunsten der Schiiler:innen aufgeldst
und dem von ihnen angefiihrten Buch Deutungsmacht verlichen wird, das ,richtige® Ergebnis
wiederzugeben.

Welches Ergebnis in Hausaufgabenbearbeitungen ,richtig® ist, kann also durchaus strittig sein
und bedarf einer Festlegung durch die Unterrichtsteilnehmer:innen. Obwohl Zypern zu diesem
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Zcitpunkt den Euro als Wihrung fithrt, wird im Zuge der widerspriichlichen Behauptungen
Zypern als Land ohne den Euro als Wihrung zum richtigen Unterrichtsinhalt erklart.

Ein Vergleich von Ergebnissen erfolgt auch in der folgenden Szene, in der als Hausaufgabe die
Nachbarstaaten von Deutschland zu notieren waren. Frau Kurze ruft immer eine:n Schiiler:in
auf, die:der dann fiir einen Nachbarstaat Deutschlands die Lage in Europa, die Fliche sowie die
Einwohnerzahl vorliest:

Tristan liest scine Angaben zu Frankreich vor. Als er zur Einwohnerzahl kommt, schaut Frau Kurze er-
neut in ihren Atlas, der aufgeschlagen auf dem Pult liegt: ,,Ich habe die Zahlen doch abgeglichen!* Sie
schiittelt den Kopf und fiigt hinzu, dass sie glaube, den gleichen Atlas zu haben. Trotzdem wiirden sich
die Zahlen unterscheiden, sie wisse nicht, warum. Aber wenn es alle so hitten, miisse es dann stimmen.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Ahnlich wie in der Szene zuvor, wird auch das von Tristan genannte Ergebnis von der Lehrerin
als abweichend zu ihrer vorherigen Uberpriifung der Zahlen gekennzeichnet. In ihrer Erliu-
terung verleiht die Lehrerin der Annahme Ausdruck, dass sie und die Schiiler:innen bei ihrer
Recherche iiber identische Atlanten verfiigt haben. Diese stellt sich allerdings in der Hausauf-
gabenbesprechung als falschlich heraus, wenn sie und die Schiiler:innen voneinander abwei-
chende Zahlen vermerkt haben. Der Widerspruch der Losungen wird hier nun zugunsten der
Mehrheit aufgeldst, denn die Lehrerin ordnet ihr Ergebnis dem der Schiiler:innen unter, die
mit ihrer Angabe in der Uberzahl sind. Ein etwas anderes Vorgehen zeigt sich dagegen in der
folgenden Szene:

~Wie grofd ist Deutschland denn?®, fragt Frau Kurze weiter. ,,Felix™* - ,800 000 km?*, antwortet er. ,800 000
km??“, sagt Frau Kurze unglaubig. ,Nein, auf keinen Fall®, sagt sic und dreht sich zur Tafel. Sie schreibt an:
,357 114 km*. ,Nein!", ertont es von den drei Schiilerinnen aus der linksseitigen letzten Reihe. Frau Kurze
dreht sich um und sagt das ,,Problem® sei, dass die Arbeit im Atlas irgendwann ,abgeschlossen sei. Man
setze dann einen ,Redaktionsschluss“ und die Zahlen, die man dann habe, iibernehme man. ,,Das kann
sich dann schon kurz danach wieder andern, aber das ist dann so festgelegt®, fithrt sie aus.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In dieser Hausaufgabenbesprechung wird bei den Angaben zu Deutschland ein Widerspruch
markiert, wenn die Lehrerin die von Felix genannte Fliche Deutschlands als eindeutig falsch
beurteilt (,Nein, auf keinen Fall:). Die Herkunft dieser Zahl bei Felix wird nicht ermittelt,
stattdessen gibt die Lehrerin die richtige Zahl in einer Fremdkorrektur vor und hilt sie mit der
Ubertragung an der Tafel als solche fest. Die Angabe der Lehrerin ruft Protest von Seiten dreier
Schiiler:innen hervor. Anhand des Einspruchs kann davon ausgegangen werden, dass die Schii-
ler:innen nun iiber eine dritte Zahl, neben der von Felix benannten und der von der Lehrerin
notierten, verfiigen. Wihrend die Lehrerin die Zahl von Felix als eindeutig falsch eingestuft hat,
verortet sie die unterschiedlichen Zahlen nun bei den Prozessen der Schulbucherstellung. Dabei
wird der Verinderung der Zahlen das Erfordernis des ,,Redaktionsschluss[es]“ entgegengesetzt,
durch den eine Festlegung auf die dann ermittelten Zahlen erfolgen wiirde, trotzdem sich diese
danach wieder andern konnten.

Die Argumentation der Lehrerin verdecke, dass die Zahl in der Hausaufgabenbesprechung we-
niger durch den Redaktionsschluss im Schulbuch festgelegt wird, denn vermutlich haben die
Schiiler:innen ebenfalls mit dem Buch, allerdings mit einer anderen Auflage gearbeitet. Viel-
mehr verleiht die Lehrerin mit der Ubertragung der Flichenangabe an die Tafel der Zahl aus
ihrem Buch Richtigkeit. Es wird hier also im Gegensatz zu den vorherigen Szenen nicht linger
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dem Primat der Mehrheit gefolgt, stattdessen handelt es sich um eine willkiirliche Entscheidung
der Lehrerin, welche Zahl zum ,richtigen’ Ergebnis wird.

Es konnte herausgearbeitet werden, dass die Ergebnisse aus Hausaufgabenbearbeitungen in
Hausaufgabenbesprechungen als richtig oder falsch eingeordnet werden. Dieser Prozess verliuft
nicht widerspruchsfrei, denn die Losungen der Schiiler:innen und der Lehrerin konnen von-
einander abweichen. Angesichts unterschiedlicher Losungen wird die Entscheidung iiber das
srichtige’ Ergebnis dann im Rekurs auf das Schulbuch getroffen; erfolgte die Recherche mit
unterschiedlichen Auflagen der Biicher wird mal dem Ergebnis der Mehrheit gefolgt, mal der
Angabe der Lehrerin. Eine ,richtige’ Losung in der Hausaufgabe lasst sich somit als Konstruke
identifizieren, das im Zuge von Aushandlungen als solches bestimmt wird.

Die Peers als Orientierungs- und Bewertungsinstanz in der Hausaufgabenbesprechung

Im Folgenden wird herausgearbeitet, dass neben der Lehrperson auch die Mitschiiler:innen als
eine Orientierung dienen, welche Ergebnisse in Hausaufgaben als korrekt angesehen werden. In
der folgenden Szene sind die Schiiler:innen von der Lehrerin aufgefordert worden, ihre Haus-
aufgaben herauszuholen und Angaben zu fehlenden Hausaufgaben zu titigen, was einen kurzen
Austausch zwischen den Schiilern Lukas und Felix initiiert hatte.

Lukas wendet sich von Felix ab und schligt seinen eigenen Hefter auf. Es ist eine lange Reihe von Staa-
ten mit den zugehodrigen Hauptstidten zu erkennen. Felix wirft einen Blick auf die Hausaufgabe von
Lukas. ,,Oh nein®, sagt er, mehr zu sich selbst und meldet sich dann. Er wird von Frau Kurze aufgerufen.
»Ich hab das nicht alphabetisch®, sagt er. ,Das ist nicht schlimm®, erwidert Frau Kurze.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Als Lukas seine Hausaufgaben bereitlegt, wird dies von Felix Blick begleitet. Sein Ausruf lisst
vermuten, dass ihm etwas aufgefallen ist, das er vergessen, versiumt oder aus seiner Sicht falsch
gemacht hat (,Oh nein’). Offenkundig wird dies dann durch seine Meldung und seiner Anga-
be vor der Lehrerin, ,das nicht alphabetisch® angeordnet zu haben. Mit dem vorherigen Blick
auf die Hausaufgabe von Lukas kann bei diesem eine alphabetische Reihenfolge angenommen
werden, zu der sich Felix nun ins Verhilenis setzt. Aufgrund der festgestellten Unterschiedlich-
keit scheint fiir Felix Unsicherheit zu bestehen, ob seine Hausaufgabe auch in einer anderen
Reihenfolge Anerkennung finden wird. Felix schreibt Lukas in seiner Angabe eine korrekte Aus-
fiihrung der Hausaufgabe zu, wenn er die alphabetische Reihenfolge als Norm konstruiert, ihr
offentlich Bedeutung verleiht und seine eigene Ausfithrung als davon abweichend bestimmt. Im
Gegensatz zu Felix relativiert die Lehrerin in ihrer Erwiderung die Relevanz der Sortierung fiir
die Anerkennung der Hausaufgabe, denn sie ordnet die Abweichung davon als ,,nicht schlimm®
ein. Der Reihenfolge wird darin durchaus Bedeutung verlichen, allerdings nicht in dem Mafe,
dass die Hausaufgabe zuriickgewiesen werden wiirde.

Kriterien, die aus Sicht der Schiiler:innen fiir die Anerkennung der Hausaufgabe Relevanz be-
sitzen, werden also auch im Vergleich mit den Mitschiiler:innen hervorgebracht. Insbesondere
denjenigen Schiiler:innen, denen eine gute oder korreke ausgefithrte Hausaufgabe von ihren
Mitschiiler:innen zugeschrieben wird, erlangen Deutungshoheit tiber die Anerkennung von
Hausaufgaben im Unterricht, indem andere Auslegungen als abweichend davon gekennzeich-
net werden. Die Lehrerin wird dabei als diejenige gekennzeichnet, die letztlich tiber die An-
erkennung der Hausaufgabe entscheidet.

Die Peers stellen nicht nur eine Orientierungsinstanz dar, vielmehr beurteilen sie neben der Lehre-
rin auch die Richtigkeit von Hausaufgaben. Deutlich wird dies anhand der nichsten Szene, in der
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die Hausaufgabe zu den Hauptstidten nun prisentiert wird. Auch Tom hatte in der Kontrolle im
Anschluss an Felix eine abweichende Reihenfolge bei seiner Hausaufgabe angegeben.

Frau Kurze erklirt kurz, dass jeweils ein Staat mit Hauptstadt reihum vorgelesen werden soll und legt
die Abfolge der verschiedenen Tischreihen beim Vorlesen fest. Die Schiilerinnen und Schiiler beginnen
mit dem Vorlesen. Dann ist Tom an der Reihe: ,,Osterreich.. — ,,Nein®, tiberténen die anderen Schiile-
rinnen und Schiiler ihn. ,,Ich habe es doch anders®, erwidert Tom und blicke hilfesuchend zu Frau Kur-
ze, die am Pult sitzt. ,Luxemburg®, wirft sie ein. Tom schaut in sein Heft. ,Luxemburg — Luxemburg®,
sagt er.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Das Vorlesen der Hausaufgabe ist in dieser Stunde entlang der Tischreihen organisiert, sodass
die Schiiler:innen nacheinander jeweils einen Staat mit der zugehorigen Hauptstadt vorlesen.
Toms Versuch, nach der Benennung von Osterreich auch die Hauptstadt aufzuzihlen, wird von
seinen Mitschiller:innen unterbrochen. Deren Einspruch richtet sich nicht auf die inhaltliche
Richtigkeit, denn Tom hat die zugehorige Hauptstadt noch gar nicht benannt, sondern kenn-
zeichnet schon den Staat ,,Osterreich® als nicht korrekt. Es kann vermutet werden, dass dieser
bereits genannt wurde oder aber erst an spiterer Stelle zu benennen ist.¢

Uber ihren Einspruch machen die Peers eine bestimmte Abfolge bei der Benennung von Staat
und Hauptstadt geltend. Wihrend die Lehrerin in der Szene zuvor, die Reihenfolge in ihrer
Bedeutung relativiert hat, klagen die Schiiler:innen diese beim Vorlesen der Hausaufgabe ein
und kennzeichnen davon abweichende Beitrige als falsch. Tom gerit nun in Bedringnis, seine
abweichende Ausfithrung erkliren zu miissen. Mit der Hilfestellung von Frau Kurze kann er
schliefllich eine Antwort erbringen, die vor den Mitschiiler:innen bestehen kann.

Die Peer-Group stellt damit in Hausaufgabenbesprechungen neben der Lehrperson eine weite-
re Bewertungsinstanz dar, die tiber die Richtigkeit der Ausfithrungen entscheidet. Das Gewicht,
das Kommentierungen der Peers dabei erlangen kénnen, zeigt sich auch in der folgenden Szene,
in der als Hausaufgabe ein Aufsatz in Form eines Berichts anzufertigen war. Dieser soll nun von
den Schiiler:innen untereinander ausgetauscht und eine Riickmeldung dazu gegeben werden,
was die Forscherin folgendermafien beschreibt:

Ich blicke durch das Klassenzimmer: Die Schiilerinnen und Schiiler sind geschiftig dabei ihre Hefte zu
tauschen, die Berichte zu lesen und schriftliche Kommentierungen zu geben. Tom hat inzwischen sein
Heft zuriickerhalten und beginnt zu schreiben. Ich beuge mich zu ihm und frage, was ihm von Lukas
vermerkt wurde. Er schiebt mir das Heft hin und deutet auf den Kommentar. ,,Dein Bericht ist schon
gut geschrieben. Er ist zu kurz®, steht dort. ,,Ich schreibe es jetzt nochmal, weil es zu kurz ist®, erklirt er
und nimmt das Heft wieder zu sich. Er fihrt fort, an seiner Uberarbeitung zu schreiben.
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Mit dem Blick durch das Klassenzimmer spiegelt die Ethnographin die dortigen Aktivititen:
Die Interaktionen finden nicht linger zwischen der Lehrerin und der Klasse statt, sondern sind
tiber das Klassenzimmer hinweg verteilt. Die Sitzordnung ist wihrend des Peer-Review aufge-
brochen, denn die Schiiler:innen bewegen sich im Raum, um Ausarbeitungen fiir Kommentie-
rungen zu erhalten oder ihre eigenen Hefte an Mitschiiler:innen abzugeben. Die Schreibtitig-
keit von Tom in das eigene Heft wird gegeniiber dem stattfindenden Austausch nun zu einer

26 Welche Reihenfolge der Anordnung der Staaten zugrunde lag, kann nicht cindeutig rekonstruiert werden. Zwar
verweisen mehrere Schiiler:innen auf eine alphabetische Abfolge, die fiir diesen Ausschnitt zunichst auch zuzutref-
fen scheint, doch wird im weiteren Verlauf der Besprechung davon abgewichen (s. Kap. 6.3.2).
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besonderen Aktivitit und veranlasst die Ethnographin, den Inhalt der Riickmeldung zu erfra-
gen. Nachdem Lukas zuvor die Ausarbeitung von Tom gelesen und kommentiert hat, liest die
Ethnographin nun wiederum den Kommentar von Lukas, wodurch einer weiteren Person Ein-
sicht in das Heft gewihrt wird. Die darin dokumentierte Arbeit wird im Rahmen des Arbeits-
auftrags zu einer Leistung, die fiir eine Einsichtnahme, Priifung und Bewertung verschiedener
Personen freigegeben wird.

In der Kommentierung ordnet Lukas die Arbeit zunichst Tom als Urheber zu und konstruiert
sie als dessen individuelle Leistung (,,Dein Bericht ist schon gut geschrieben®). Er nimmt eine
positive Beurteilung des Geschriebenen vor, wenn er dieses als ,,schon gut” bezeichnet. Dabei
sind zwei Lesarten des ,,schon® denkbar. Im Sinne von ,bereits kann es zeitliche Bedeutung an-
nehmen und sich auf den Verlauf der Unterrichtseinheit beziehen, die sich momentan in der
Ubungsphase befindet, um schliefllich mit einer Klassenarbeit abzuschlieffen. Zum jetzigen
Zcitpunke ist der Bericht auf einem angemessenen Niveau, der Schiiler dementsprechend mit
Blick auf die kommende Arbeit auf einem guten Weg.

In einer zweiten Lesart hitte das ,,schon” relativierenden Charakter. Zwar ist der Bericht gut,
doch gibt es noch Steigerungspotenzial. Die Lesart des ,,schon gut” als Relativierung zeichnet
sich in der folgenden Ausfithrung ab, wenn an den Text nun der Mafistab der Linge angelegt
und das Geschriebene davon ausgehend als nicht angemessen beurteilt wird (,,Er ist zu kurz?).
Dabei erhalten sowohl die relativierte positive Bewertung als auch die Kritik der Linge keine in-
haltliche Riickbindung an den geschriebenen Text, indem ein Verweis auf bestimmte Textstellen
oder fehlende Elemente erfolgt, stattdessen nimmt das Feedback einen formalen Charakter an.
Die Linge erweist sich dabei als ein Mafistab, an dem nicht nur der Schiiler in dieser Szene
die Hausaufgabenbearbeitung misst, sondern auch die Lehrerin, wie anhand des Verweises auf
eine Mindestlinge der Bearbeitung von Frau Kurze bei der Vergabe ciner anderen Hausaufgabe
deutlich wird (s. Kap. 5.2.1). In beiden Unterrichtsstunden verbleiben die Angaben zur Linge
unbestimmt, sodass es fiir die Schiiler:innen bzw. fiir Tom in dieser Szene einer eigenstindigen
Einschitzung bedarf, welche Linge nun erforderlich ist. Auf Lukas bezogen spiegelt sich in die-
ser Kommentierung ein pragmatischer Umgang mit der Aufgabe, Feedback zu geben. Zwar wird
die Arbeit als individuelle Leistung herausgestellt und daran Kritik geiibt, doch ist diese auf ein
Wechselspiel aus oberflichlichem Lob und der Benennung von formalen Mingeln reduziert.
Ein pragmatischer Umgang mit der Feedbacksituation duf8ert sich dann auch in der Reaktion
von Tom und seinem Vorhaben, den Text aufgrund der Kiirze erneut zu schreiben. Er stellt da-
bei keinen inhaltlichen Bezug her, der sich an einem Auffiillen einzelner, noch nicht so dicht be-
schriebener Stellen orientieren kénnte, stattdessen strebt er (zunichst) eine reine Reproduktion
an. Wie die Kommentierung, ist auch die Reaktion darauf an formalen Kriterien ausgerichtet,
die cher zu einer Verdopplung der Ausarbeitung beitragen, statt sie qualitativ zu schirfen. Indem
Tom diese Uberarbeitung direkt vornimme, initiiert das Peer-Review eine weitere Hausaufga-
benbearbeitung innerhalb des Unterrichts, in der sich den Kriterien angenihert wird.

Im Riickmeldeverfahren stellt die Hausaufgabe den entscheidenden Bestandteil dar, um das
Feedbackgeben und -nehmen zur Auffithrung zu bringen. Der in dem Prozess initiierten Ein-
sicht und Bewertung der eigenen Arbeit wird stattgegeben, was sowohl Tom als auch Lukas tiber
eine Orientierung an formalen Kriterien abarbeiten. Dieses Vorgehen erméglicht es, das eigene
Engagement in Szene zu setzen, hier in der Form Feedback zu geben sowie dieses anzuerkennen
und damit weiterzuarbeiten, das Feedback und dessen Weiterverarbeitung gleichzeitig aber auf
einer niichternen Ebene zu belassen. Inhaltliche Einschitzungen und Verbesserungsmoglich-
keiten werden tiber die formalen Kriterien wegreduziert.
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Hausaufgabenbesprechungen lassen sich somit auch als Verfahren zur Angleichung der ver-
schiedenen Ausarbeitungen unter den Schiiler:innen beschreiben. Die Mitschiiler:innen die-
nen den cinzelnen Schiiler:innen als Orientierungsinstanz, indem an deren gemachten Haus-
aufgaben die eigenen Ausfithrungen gemessen und als ,richtig® oder ,falsch’ eingeordnet werden.
In diesem Vorgehen zeichnet sich ein implizites Wissen ab, dass es ausschlieflich eine ,richtige’
Lésung im Unterricht gibt, der es sich anzunihern gilt. Dariiber hinaus inszenieren sich die
Peers durch ihren 6ffentlichen Einspruch sowie in Form von Riickmeldungen als Bewertungs-
instanzen, die neben der Lehrperson Beurteilungen der Hausaufgaben vornehmen.

5.5.2 Die Verwertung von Hausaufgaben im Unterricht

In den Hausaufgabenbesprechungen werden Bearbeitungen von den Schiiler:innen selbst, von
den Lehrpersonen und auch den Mitschiiler:innen anhand verschiedener Kriterien als rich-
tig oder falsch bzw. passend oder abweichend cingeordnet, was mit den bisherigen Analysen
verdeutlicht werden konnte. Uberdies werden Hausaufgaben in Besprechungen insofern ver-
wertet, als dass tiber sie individuelle Leistung zugeschrieben wird, ihre Inhalte zu offiziellem
Unterrichtswissen erklirt und diese als inkludierende oder exkludierende Effekte fiir Gruppen-
zugehérigkeiten wirksam werden, wie im Folgenden aufgezeigt wird.

Die Erzeugung von Leistung in Hausaufgabenbesprechungen

Anhand der Szenen in diesem Abschnitt wird herausgearbeitet, wie tiber Hausaufgabenbear-
beitungen Leistung konstruiert wird. Die Hausaufgabe fiir die nachfolgende Stunde bestand
im Schreiben einer Geschichte. Dabei sollte die im Unterricht behandelte Fabel auf eine neue
Situation tibertragen werden, in der die Eigenschaften der Charaktere sowie die Moral in modi-
fizierter Form aufgegriffen werden (s. zur Aufgabenstellung Kap. 5.2.2):

,»S0, Nina, kannst du mal vorlesen?“ Frau Kurze setzt sich auf den Stuhl hinter dem Pult, Nina liest ihre
Hausaufgabe vor. In ihrer Geschichte geht es um eine Schiilerin, die einsam ist und in ihrer Schule bisher
wenige Freunde gefunden hat. In einer schwierigen Situation helfen ihr ein Junge und dessen Freunde
aus dem Badmintonteam der Schule. Nina endet mit dem Satz, dass das alles nur méglich war, weil
die Schiilerin und die Schiiler zusammengehalten und sich gegenseitig geholfen hitten. ,Ohhh®, macht
Tom leise und lacht, seine Anmerkung klingt spéttisch.
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In dieser Unterrichtsstunde wird die Schiilerin Nina von der Lehrerin zur Prisentation ihrer
Hausaufgabe aufgefordert. Das Rederecht wird dabei nicht nur verbal, sondern auch korper-
lich an Nina delegiert, wenn sich die Lehrerin ans Pult setzt und sich dadurch in ihrer Prisenz
zuriick nimmt. In ihrer Geschichte stellt Nina einen Bezug zum schulischen Kontext und damit
auch ihrem eigenen Erfahrungsbereich her, wenn sie vom Kniipfen von Freundschaftsbeziehun-
gen und dem Helfen unter Peers in der Schule schreibt.

In der Darstellung der Ethnographin wird der Ablauf der Geschichte in wenigen Punkten zu-
sammengefasst und nur der letzte Satz, die Moral, hervorgehoben. Darin spiegelt sie die Rele-
vanzsetzung in Fabeln, in der die Moral eine zentrale Stellung einnimmt. Ebenso erfihrt die
Moral von Tom eine Herausstellung iiber seine Kommentierung und sein Lachen, mit dem er
seiner Belustigung Ausdruck verleiht. Sein vorangegangenes ,Ohhh“ wird mit dem Lachen zum
Zcichen von Spott. Tom distanziert sich so von der Geschichte, was sich vor allem an seine Peers
richtet, denn er formuliert seine Kommentierung halblaut, wodurch sie nicht klassensffentlich
horbar wird.
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Die Hausaufgabenbearbeitung erfihrt somit eine Beurteilung aus der Gruppe der Peers, die
keine offizielle Form annimmt, sondern der Unterhaltung von benachbart sitzenden Mit-
schiiler:innen dient. Diese Kommentierung stellt dabei nicht die einzige Bewertung von Ninas
Hausaufgabe dar, wie der Fortgang der Szene zeigt:

Frau Kurze nickt und lichelt. Sie fragt, welche Parallelen es zu der Fabel mit der kleinen Blume gebe und
ruft Oliver auf. Oliver ordnet die Charaktere in Ninas Hausaufgabe den Figuren in der Fabel zu. (...)
Frau Kurze nickt und setzt sich dann ans Pult. ,,Gut. Nina, da darf ich mir ein Plus fiir deine Hausauf-
gabe aufschreiben®, sagt sie und vermerke sich etwas.
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Im Gegensatz zu Toms Spott macht Frau Kurze mit ihrem Nicken und Licheln ihre positive
Resonanz auf die Geschichte von Nina kenntlich. Mit den von Oliver benannten Parallelen zwi-
schen der Geschichte und der Fabel, an der sich die Ausfiihrungen orientiert haben, wird eine
Riickbindung an die Aufgabenstellung vorgenommen. Anschliefend kehrt Frau Kurze zum
Pult zuriick und nimmt dort eine Beurteilung von Ninas Hausaufgabe in Form eines ,,Plus*
vor. In der Bewertung der Lehrerin wird die Leistung der Hausaufgabe zu einer Koproduktion
zwischen ihr und der Schiilerin, wenn sie sich das Plus vermerkt (,Gut. Nina, da darf ich mir
ein Plus fiir deine Hausaufgabe aufschreiben’). Zwar hat die Schiilerin den Arbeitsauftrag be-
arbeitet, doch markiert die Lehrerin ihre ,Beteiligung’ daran. Die gut ausgefithrte Hausaufgabe
wird so als Resultat der ausreichend unterrichtlichen Voraussetzungen konzipiert, in die der
Arbeitsauftrag eingebettet wurde. Gleichzeitig macht die Lehrerin deutlich, dass ihr die Berech-
tigung fiir eine Beurteilung der Hausaufgabe verlichen wurde, sie darf dafiir ein Plus vergeben.
Die Hausaufgabe wird als eine Arbeit markiert, die nicht automatisch als individuelle Leistung
angesehen werden kann. Vielmehr bedarf es einer weiteren, hier abstrakt bleibenden Instanz,
die der Lehrerin die Beurteilung erlaubt und der Schiilerin die Arbeit dariiber als individuelle
Leistung zuordnet.

Die Vorgehensweise der Lehrerin lasst sich als Ausdruck einer Unsicherheit tiber den Status der
Hausaufgabe als individuelle und auf den Unterricht riickfithrbare Leistung deuten, die damit
verbunden sein kann, dass andere Akteure méglicherweise in den Prozess der Hausaufgaben-
bearbeitung involviert sind (s. Kap. 5.3.2). Uber die Riickkopplung an die unterrichtlichen Pro-
zesse und die Objektivierung des Beurteilungsvorgangs iiber den Verweis auf eine Instanz, die
eine Einordnung der Hausaufgabe als eine individuell zurechenbare Leistung legitimiert, kann
die Bearbeitung als solche hergestellt und Nina zugeschrieben werden.

Kontrastierend zu dieser positiven Beurteilung zeigt sich die Reaktion auf Sofias Geschichte, die
im weiteren Verlauf der Stunde vorgelesen wird:

Die Geschichte von Sofia handelt von Old Shatterhand und Schakalen, deren Blut er im Laufe der Ge-
schichte trinke. Mir erscheint die Geschichte fiir eine sechste Klasse ziemlich blutriinstig. Anscheinend
empfindet Frau Kurze das dhnlich, sie steht mit verschrinkten Armen im Mittelgang und hat die Stirn
gerunzelt. (...) Sofia liest erneut eine Stelle vor, an der Old Shatterhand das Blut eines Schakals trinke.
Einige Schiilerinnen und Schiiler schiitteln sich und verzichen das Gesicht. ,,Jithhhh® ist es aus einigen
Richtungen zu héren. Sofia blickt hoch: ,,Ja, weil er kein Wasser hatte*, fiigt sie erklirend hinzu. ,Sofia,
bitte, unterbricht Frau Kurze sie. Sofia senkt den Kopf, blickt in ihr Heft und liest weiter. Als sic den
letzten Satz vorgelesen hat, fragt Frau Kurze: ,Sofia, ganz kurz, wo sind die Parallelen?” Sofia ordnet die
Figuren in ihrer Geschichte den Charakteren aus der Fabel zu.
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Sofias Geschichte ist angelehnt an einen Wildwestroman von Karl May und schildert das Uber-
leben in der Pririe. Vor der Lehrerin und ihren Mitschiiler:innen zeigt sich Sofia mit dieser
Darstellung als belesen, denn mit ihrer Hausaufgabe verweist sie darauf, den Inhalt des Romans
zu kennen. Die von ihr prisentierte Geschichte wird von der Ethnographin allerdings als ,,blut-
riinstig” und als nicht altersgerecht empfunden, eine Wahrnehmung, die sie auch in der distan-
zierten Pose der Lehrerin und ihrer Mimik wiederzufinden glaubt.

Im Unterschied zu den im Beobachtungsprotokoll festgehaltenen Empfindungen der Forsche-
rin kommentieren die Peers die Geschichte 6ffentlich und bekunden ihren Ekel, was somit fiir
die Lehrperson und Sofia horbar ist. Sofia gerit unter Rechtfertigungsdruck; mit einer zusitz-
lichen Erklirung verteidigt sie die Handlungen in ihrer Geschichte (,,Ja, weil er kein Wasser hat-
te“). Doch dies scheint wiederum nicht im Sinne der Lehrerin zu sein: Sie interveniert, indem
sie die zusitzliche Erliuterung unterbindet und damit die Fortsetzung des Aufsatzes forciert
(,Sofia, bitte:). Ob dies dem Inhalt, dem als ,blutriinstig“ beschriebenen Charakter der Ge-
schichte, geschuldet ist und damit der distanzierten Haltung verbal Ausdruck verlichen wird,
kann nur vermutet werden. Fest steht dagegen, dass der ausfiihrlichen Darstellung von Sofia
das Vorgehen der Lehrerin entgegensteht, das Vorlesen der Hausaufgabe ziigig zu absolvieren.
Dies manifestiert sich auch im weiteren Verlauf, wenn statt eine:r ihrer Mitschiiler:innen, wie
es in der Szene zuvor gehandhabt wurde, nun Sofia selbst mit dem Ende der Prisentation dazu
aufgefordert wird, die Parallelen zwischen ihrer Geschichte und der Fabel herzustellen und dies
zudem ,,ganz kurz“ erfolgen soll.

Die Hausaufgabenprisentation wird in dem 6ffentlichen Setting des Unterrichts somit nicht
nur von den Empfindungen der Ethnographin begleitet, sondern ist auch der Mimik und Ges-
tik der Lehrerin sowie den verbalen Kommentierungen der Peers ausgesetzt. Der Umgang der
Schiilerin mit diesen Reaktionen findet jedoch von der Lehrerin keine Zustimmung, statt zu-
sitzlicher Erlduterungen zur Verstindlichkeit der Geschichte wird mit der Moderation auf ein
ziigiges Abarbeiten von Sofias Prisentation hingewirkt.

Doch einer solchen Vorgehensweise der Lehrpersonen kénnen die Forderungen von Schiiler:in-
nen entgegenstehen, den Vortragenden eine Riickmeldung zu ihren Ausfithrungen zu geben,
wie sich im weiteren Verlauf zeigt:

»Dankeschon. ... So wir haben ja jetzt viele Geschichten gehért .. beginnt Frau Kurze. ,,Nein®, unter-
brechen sie einige Schiilerinnen und Schiiler mit Zwischenrufen. ,Franziska?®, ruft Frau Kurze die
Schiilerin auf, die ihren Arm bei den vorherigen Worten der Lehrerin ruckartig in die Hohe gestrecke
und die Hand mit erhobenem Zeigefinger nach links und rechts bewegt hat. ,Wir wollen doch Sofia
noch Riickmeldung geben®, sagt sie. ,Okay, aber nur ganz kurz®, erwidert Frau Kurze. Franziska wendet
sich zu Sofia: ,,Ich fand deine Geschichte schon gut, aber ganz schén brutal. Und da waren viele Tiere,
die hatten gar nichts damit zu tun Frau Kurze nicke. Dann ruft sie Noel auf, der sich ebenfalls meldet.
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Nachdem Sofia die Parallelen aufgezeigt hat, wird die Geschichte mit einem kurzen ,Danke-
schon von der Lehrerin ad acta gelegt, womit sich das ziigige Abarbeiten von Sofias Geschichte,
das sich bereits zuvor im Vorgehen der Lehrerin andeutete, weiter verfestigt. Die Ausfithrungen
erhalten von der Lehrerin keine individuelle Riickmeldung, stattdessen leitet sie zur Gesamt-
heit der gehdrten Prisentationen iiber. Dies ruft allerdings den Protest mehrerer Schiiler:innen
hervor. Die Schiilerin Franziska fordert dann ein, Sofia Riickmeldung zu ihrer Hausaufgabe zu
geben. Dabei spricht sie stellvertretend fiir die ganze Klasse, wenn sie das Feedback als kollekti-
ves Anliegen formuliert. Sie macht somit nicht nur stellvertretend den Anspruch von Sofia auf



Die Besprechung der Hausaufgabe

eine ausreichende Riickmeldung zu ihrer angefertigten Hausaufgabe geltend, sondern auch das
Recht der Peer-Group auf eine Kommentierung.

An Franziskas Forderung wird eine bestimmte Vorgehensweise bei der Hausaufgabenbespre-
chung ersichtlich: Die Hausaufgabe wird nicht nur vorgelesen und gegebenenfalls von der
Lehrerin kommentiert, sondern auch von der Peer-Group gepriift und bewertet. Nachdem der
erste Schritt von der Lehrerin nun bereits als abgeschlossen markiert wurde, klagt Franziska die
Durchfiihrung des zweiten Schritts und damit eine vollstindige Besprechung der Hausaufgabe
ein. Dies bedeutet aber auch, dass die Prisentation noch nicht abgeschlossen werden kann, wie
es die Lehrperson urspriinglich initiiert hatte, denn Franziskas Einwand steht einem schnel-
len Abschluss von Sofias Prisentation entgegen. Den gegenliufigen Orientierungen wird in der
Erwiderung der Lehrerin dann auch verbal Ausdruck verlichen: Zwar erkennt Frau Kurze die
Forderung an, wenn sie die Riickmeldung durch die Mitschiiler:innen gewihrt, formuliert als
Bedingung allerdings eine zeitliche Beschrinkung (,,aber nur ganz kurz®).

Die von Franziska formulierte Riickmeldung ist ambivalent. Einerseits lobt sie die Geschichte,
andererseits macht sie auch eine Einschrinkung kenntlich, die sie an ihrer Einschitzung der
Geschichte als ,,ganz schon brutal” festmacht. Brutalitit wird dabei als Merkmal hervorgeho-
ben, das den unterrichtlichen Kriterien einer guten Geschichte nicht entspricht, diesen sogar
entgegensteht, wenn es die Qualitit der Geschichte und die dementsprechend gute Beurteilung
zu schmilern vermag. Mit dieser Kritik iiberfiihrt Franziska die Kommentierungen der Peer-
Group im Verlauf der Prisentation in ein offizielles Format und verleiht auch den Empfindun-
gen der Ethnographin verbal Ausdruck. Dariiber hinaus verfestigt sic die Annahme, dass die
distanzierte Haltung der Lehrerin ebenfalls der Brutalitit geschuldet sein konnte, denn diese
wird als Merkmal herausgestellt, das im Unterricht keine gute Bewertung erhilt. In ihrer Kritik
bringt Franziska eine brutale Auslegung der Geschichte als inadiquat hervor, iiber die sie eine
zunichst gute Bewertung von Sofias Geschichte einschrinkt. Wihrend sie Sofias Leistung re-
lativiert, kann Franziska gerade dariiber ihre eigene Leistung konstruieren: Sie stellt sich nicht
nur als Schiilerin dar, die Riickmeldungen als relevant erachtet und das Geben von Feedback
beherrscht, sondern distanziert sich in ihren Ausfithrungen 6ffentlich von einer brutalen Aus-
gestaltung der Hausaufgabe und signalisiert dariiber eine Kenntnis iiber Kriterien, die ihrer An-
sicht nach tiber die Angemessenheit der Geschichte im Unterricht entscheiden. Gleichzeitig
scheint fiir Franziska in den brutalen Ausfithrungen der Geschichte auch ein genussvolles Mo-
ment zu bestehen, wenn sie die Geschichte als ,,ganz schon brutal® einordnet. Die Geschichte
von Sofia ist gewissermafSen ,schaurig schon® und hat darin eine willkommene Unterhaltung
geboten. Schlieflich wird der Kritik noch ein weiterer Punkt hinzugefiigt und die in der Ge-
schichte genannten Tiere als irrelevant fiir die eigentliche Handlung beurteilt. Das anfangs ge-
duflerte Lob wird dariiber weiter eingeschrinkt. Frau Kurze indes bestatigt die Kritik von Fran-
ziska mit einem Nicken, bevor sie den nichsten Schiiler aufruft.

Die Riickmeldung von Franziska lisst sich, neben der Passung fiir den Unterricht, als Bezug-
nahme auf eine weitere Bewertungsdimension verstehen. So wird sie ebenfalls nach ihrem
»Unterhaltungswert” (Breidenstein 2006, S. 260) fiir die Mitschiiler:innen beurteilt, der Sofias
Geschichte durchaus attestiert wird. Zwar stellt die Brutalitit eine Einschrinkung dar, doch
garantiert sie gleichzeitig ein Vergniigen im Zuge der Hausaufgabenprisentation. Ebenso wie
die Riickmeldung von Franziska lassen sich riickwirkend auch die Kommentierungen der Peers
im Verlauf von Sofias Prisentation als Beurteilung anhand zweier Maf3stibe verstehen: Mit dem
Bekunden des Ekels heben sie den brutalen Charakter der Geschichte hervor und distanzieren
sich von diesem. Zugleich wird in den Ausrufen die Geschichte als unterhaltsam unterstrichen,
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wenn das Publikum sich von dem Geschehen gefangen nimmt und dieses durch seine Reaktion
noch verstirke.

Hausaufgabenbesprechungen zeigen sich somit verbunden mit Praktiken von Lehrer:innen und
Schiiler:innen, in denen Leistungen iiber Hausaufgaben konstruiert werden. Dieser Prozess ist
an die Voraussetzung gebunden, die Hausaufgaben zuallererst als individuelle Leistung heraus-
zustellen, denn mit der au8erunterrichtlichen Hausaufgabenbearbeitung ist eine Beteiligung
anderer Personen méglich. Die Praktiken von Lehrpersonen lassen sich so auch als Bearbeitung
der Ungewissheit iiber die Urheber:innenschaft von Hausaufgaben verstehen.

Neben der Lehrperson nehmen Mitschiiler:innen ebenfalls eine Beurteilung der Hausaufgabe
vor und konstruieren darin die jeweilige Leistung der prisentierenden Schiiler:innen. Dies um-
fasst nicht nur Zwischenrufe oder halblaute Kommentierungen, wie es in vorherigen Abschnit-
ten aufgezeigt wurde, sondern nimmt auch die Form eines ofhziellen Feedbacks an, das im Ple-
num geduflert wird. Schiiler:innen erzeugen Leistung, indem sie sich kompetent in der Vergabe
von Riickmeldungen sowie hinsichtlich Kriterien zeigen, die fiir die Anerkennung der Hausauf-
gabe im Unterricht Geltung besitzen. Geschicht dies in Abgrenzung zu der Ausarbeitung der
Schiiler:innen kénnen deren Leistungen in diesem Prozess jedoch eine Abwertung erfahren.

Die inhaltliche Verwertung der Hausaufgabe

Kommentierungen von Lehrpersonen und Mitschiiler:innen im Rahmen von Hausaufgabenpri-
sentationen lassen sich auch als Verfahren rekonstruieren, in denen die Hausaufgabe inhaltlich ver-
wertet wird. Im Zuge dessen wird iiber die Hausaufgabe nicht nur eine ,Wissensordnung® (Kolbe
etal. 2008, S. 131), sondern auch eine soziale Ordnung von den Beteiligten etabliert.

Zunichst lasst sich mit folgender Szene der Besprechung einer Hausaufgabe zum Fleischverzehr
der Schiiler:innen in der vorherigen Woche verdeutlichen, wie eine solche Wissensordnung im
Unterricht markiert wird (s. zur Aufgabenstellung Kap. 5.2.2):

»Wer kann uns noch sein Fleischprotokoll vorlesen? Frau Kurze blickt nach rechts und ruft dann Nora
auf. ,Letzte Woche Dienstag habe ich 150 g Fleisch gegessen:” — ,,Fleisch oder Wurst?“, fragt Frau Kurze.
»~Ahm®. Nora zogert. ,Ich glaube Warst, ja, Wurst* Frau Kurze nicke: ,Ok. Weiter — ,Am Mittwoch
gab es Fisch..! — ,Mhm, Fisch brauchen wir nicht, das zihlt nicht dazu®, unterbricht Frau Kurze sie.
»Ahm am Donnerstag zwei Scheiben Schinken®, sagt Nora und blicke kurz hoch. ,,Am Freitag nichts,
am Samstag nichts, am Sonntag zwei Scheiben Schinken, und ein Schnitzel:* Frau Kurze nicke. ,,Ich
muss ja sagen, ihr lebt alle sehr gesund®, kommentiert sie und blickt in die Klasse. Sie sagt, dass nur wenig
Fleisch gegessen werde, das sei super.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In dieser Unterrichtsstunde wird die Schiilerin Nora aufgefordert, ihr ,,Fleischprotokoll vorzu-
lesen. Auf die Angabe ,,150 g Fleisch® verzehrt zu haben, macht die Lehrerin in ihrer Riickfrage
eine Differenzierung zwischen ,,Fleisch® und ,Wurst®, geltend. Im Unterricht ist eine entspre-
chende Einordnung gefordert, mit der auch die unterschiedlichen Formen des Verzehrs sicht-
bar werden. Die Ausfithrung von Nina, ,,Fisch® gegessen zu haben, wird von der Lehrerin dann
als nicht verwertbar im Unterricht markiert, denn Fisch ,,zihlt nicht® als Fleischerzeugnis. Die
Hausaufgabenbesprechung wird darin auf die Benennung bestimmter Antworten eingegrenzt,
die sich ausschlie8lich auf den Verzehr von Fleisch und Wurst beziehen sollen.

Das Hochschauen von Nina nach ihrer Angabe von ,zwei Scheiben Schinken® kann nach den
vorherigen Anmerkungen der Lehrerin als kurze Uberpriifung verstanden werden, ob die An-
gabe Riickfragen hervorruft, sie bleibt jedoch unkommentiert. Nina gibt schlieSlich noch fiir
den Sonntag an, Fleisch und Wurst gegessen zu haben, fir die beiden vorherigen Wochentage
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markiert sie hingegen eine fleischlose Erndhrung. Frau Kurze beurteilt den Fleischverzehr der
Schiiler:innen darauthin als ,,sechr gesund® und begriindet dies tiber die geringen Mengen. Be-
reits in der Hausaufgabenvergabe konnte rekonstruiert werden, dass die Aufgabe mit einer Vor-
stellung der Lehrerin tiber einen angemessenen Konsum von Fleischprodukten verbunden ist
(s. Kap. 5.2.2). Die Schiiler:innen wiederum haben in ihren Ausfithrungen der Hausaufgabe die
Norm insofern bedient, als dass sie einen geringen Fleischverzehr angegeben haben - folglich
wird ihnen dies als eine gesunde Ernahrungsweise attestiert.

Eine Selektion der Beitrige iiber deren Bewertung lasst sich auch in der folgenden Szene re-
konstruieren und dabei auf die Bedeutung zu schlieffen, die Inhalte auf sozialer Dimension
erhalten.”” Die Hausaufgabe fiir diese Unterrichtsstunde bestand darin, fiir eine ,Wunsch-
pizza“ die Zutaten und deren Herkunft zu bestimmen und aufzuschreiben. In der Aufgabe ist
ein Lebensweltbezug angelegt, indem fachliche Inhalte mit der Lebenswelt der Schiiler:innen
verkniipft werden (Maier et al. 2010, S. 89). So wird die Herkunft von Lebensmitteln aus den
entsprechend landwirtschaftlichen Bereichen iiber das Gericht der Pizza mit dem Alltag der
Schiiler:innen verbunden (Akbaba, Briu & Fuhrmann 2018, S. 251f.; Fuhrmann 2020, S. 43).
Pizza stellt dabei ein weit verbreitetes Gericht dar, das den Schiiler:innen wahrscheinlich ver-
traut ist. Uberdies sind sie mit der Konkretisierung ,Wunschpizza“ dazu aufgefordert, person-
liche Vorlieben bei der Zubereitung dieses Gerichts offenzulegen. Im Klassenplenum wird die
bearbeitete Aufgabe nun besprochen:

»Felicitas, du wolltest lesen®, sagt Frau Kurze. ,,Ja“, antwortet Felicitas, schaut in ihre Mappe und beginnt
aufzuzihlen. ,Fiir den Teig: Wasser, Mchl, Hefe!* Sie schaut hoch, Frau Kurze schreibt das Gesagte an
die Tafel, dann fihrt Felicitas fort: ,Also das Wasser kommt aus der Wasserforderung!® Einige Schii-
lerinnen und Schiiler beginnen zu lachen, besonders Franziska, die neben Felicitas sitzt, ist heftig am
Kichern. Felicitas blickt um sich. ,,Ja, das fiilllen wir immer aus einer Quelle ab!" Das Kichern um sie
herum steigt weiter an. ,Wir gehen immer in den Wald zu so einer Quelle und holen da das Wasser (...)
»Und wir machen immer noch Pesto drauf*, fiigt Felicitas hinzu. Das Kichern steigert sich erneut. ,,Ja,
Pesto, das ist aus Pinienkernen. Das ist so lecker, das machen wir immer selbst’ Frau Kurze geht cin paar
Schritte seitwirts in Richtung des Pults auf der rechten Seite, sodass die Tafel nun komplett zu sehen
ist. ,Das ist nicht nur aus Pinienkernen, auch Basilikum und .., erklirt Frau Kurze der Klasse, wird aber
von Felicitas unterbrochen: ,,Ja auch Basilikum und andere Kriuter sind da drin:* — ,,Ok, Felicitas, noch
was?“ — ,Also Kise. Das ist ein Gemisch aus Gouda und Biiffelmozzarella: Das Kichern der Schiilerin-
nen und Schiiler nimmt erneut zu. ,Aus der Milchindustrie*, fiigt Felicitas hinzu, wihrend Frau Kurze
»Gouda*, ,Kise“ und ,Milcherzeugnis® in eine neue Zeile schreibt.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Bei der Besprechung der Hausaufgabe entspricht Frau Kurze dem Wunsch von Felicitas, ihre Be-
arbeitung zu prisentieren. Wahrend Felicitas die Zutaten fiir ihre Pizza auflistet, tibertrigt Frau
Kurze diese an die Tafel, worauf dann die Benennung der Herkunft zu den aufgezihlten Zutaten
folgt, was den zweiten Teil der Aufgabe darstellt. Die Angabe von Felicitas, dass das Wasser
aus der ,Wasserférderung” stammt, initiiert das Lachen ihrer Mitschiiler:innen. Wihrend die
Hausaufgabe fiir die Peers Unterhaltung bietet, besteht fiir Felicitas damit ein Rechtfertigungs-
druck, ihren Mitschiiler:innen die hiuslichen Praktiken begreiflich zu machen. Allerdings rufen
ihre Erklirungen, dass ihre Familie das Wasser ,,immer aus einer Quelle® im Wald bezicht oder
dass das ,,Pesto” aus der Eigenherstellung stammt, erneutes Kichern und Lachen hervor.

27 Eine Analyse der Szene unter dem Gesichtspunke lebensweltbezogener Aufgaben findet sich bei Akbaba, Briu und
Fuhrmann (2018) sowie bei Fuhrmann (2020).
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In ihrer Darstellung entwirft Felicitas sich und ihre Familie iiber die beschriebenen hiuslichen
Praktiken als bedacht auf die Auswahl und Eigenherstellung von Lebensmitteln. Mit der de-
taillierten Ausfithrung werden diese privaten Informationen klassenoffentlich preisgegeben.
Waihrend das Lachen der Mitschiiler:innen zu Beginn noch dem unbekannten und daher fremd
oder seltsam anmutenden Begriff der ,Wasserforderung” geschuldet sein kann, wird es in seiner
Fortsetzung zu einer Kommentierung der von Felicitas prisentierten Zutaten und Essgewohn—
heiten, die als ungewohnlich markiert werden. Das Lachen wird zum Ausdruck einer Uberein-
stimmung der Mitschiiler:innen untereinander, wohingegen Felicitas als besonders herausge-
stellt wird, da sie bzw. ihre Schilderungen zum Gegenstand der Belustigungen werden. Dariiber
hinaus kann sich im Lachen auch der Versuch der Mitschiiler:innen abzeichnen, empfundene
Spannungen aufgrund des Einblicks in die privaten Essgewohnheiten abzubauen. So ist mit der
Schilderung der privaten Details die Aufforderung verbunden, im Unterricht einen Umgang
mit diesen Informationen zu finden.

In ihrer Darstellung verleiht Felicitas einer genauen Bestimmung der einzelnen Zutaten und
deren Herkunft Relevanz, wenn fiir das Wasser nicht nur die Quelle als Bezugsort angegeben,
sondern diese iiberdies im Wald verortet wird oder sie den Mozzarella als Biiffe/mozzarella spezi-
fiziert. Zudem spiegelt sich ihre Orientierung an Genauigkeit auch darin, dass sie die Lehrerin
unterbricht, als diese die Angabe des Pestos um weitere Zutaten erganzen will. Sie verteidigt
damit ihre umfassende Kenntnis iiber die von ihr genannten Zutaten.

Entgegen eines pragmatischen Abarbeitens der Aufgabe, wie es den ,,Schiiler[:innen]job“ (Brei-
denstein 2006, S. 11) ausmacht, erzeugt Felicitas eine detaillierte Beschreibung und integriert eine
Vielzahl an Informationen. In der Besprechung ist es dann allerdings erforderlich, eine Unterschei-
dungzwischen dem Lebensweltbezug und der fachlich-inhaltlichen Ebene vorzunehmen, um iiber
einen ,Kontextwechsel“ (Leufer & Sertl 2010, S. 121) das Maf an Ausfiihrlichkeit ausjustieren
zu kénnen, das von der Lehrperson erwiinscht wird. In der Ubertragung der von Felicitas auf-
gezihlten Zutaten an der Tafel und deren Herkunft spiegelt sich eine Sortierung in relevante und
irrelevante Beitrige fiir den weiteren Unterrichtsverlauf, bei der nur bestimmte Nennungen von
Frau Kurze tibernommen und ,,Biiffelmozzarella® genauso wie ,,Pesto” keine weitere Beachtung
finden. Die Lehrerin betont iiber diesen Ein- und Ausschluss von Informationen ihre Deutungs-
hoheit iiber Inhalte. Somit konstituiert sich gerade tiber die Markierung von Inhalten als ,Sinn-
tiberschuss’, zusitzliche Informationen, die im Unterricht nicht benétigt werden, die Rolle der
Lehrerin als diejenige, die eine Ubersicht tiber die relevanten Inhalte besitzt.

Im Verlauf der Prisentation verarbeiten sowohl die Lehrperson als auch die Schiiler:innen die
Hausaufgabe von Felicitas weiter: Uber die Reaktion des Lachens wird die Hausaufgabe als
unterhaltsam gekennzeichnet und darin ein geteiltes Amiisement der Peers hervorgebracht, das
zugleich aber einem Auslachen nahekommt und die genannten Inhalte als ungewdhnlich und
Felicitas als besonders markiert. Der sehr detaillierten Prisentation von Felicitas steht iiberdies
eine selektive Verwertung der Inhalte durch die Lehrerin entgegen, durch die nur bestimmte
Nennungen an der Tafel festgehalten und dariiber als relevant markiert werden.

Das Ausbleiben der Wiirdigung der ausfithrlichen Darstellung, die sich hierhin andeutet, ver-
festigt sich im Fortgang:

»Okay®, sagt Frau Kurze und es wird ruhiger. ,Da wurde etwas ganz Wichtiges vergessen. Was braucht
man noch?* — ,Hey!", ruft Felicitas, rutscht auf ihrem Platz nach vorne und strecke energisch den
Arm in die Hohe. (...) Frau Kurzes Aufmerksamkeit richtet sich auf die vorne sitzenden Schiilerinnen
und Schiiler, von denen einige sich nun melden. (...) Sie wendet sich zur anderen Seite. ,,Clemens?* -
»>Mehl - ,Ganz genau, ohne Mchl kommt ihr nicht weit...* Sie wird von Felicitas unterbrochen. ,Das
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habe ich gesagt, ruft sic emport. ,, Du hast glaube ich Hefeteig gesagt, sagt Franziska neben ihr halblaut.
Felicitas fihrt mit dem Finger in ihrem Heft entlang, bis sie die gesuchte Stelle gefunden hat. ,Wasser,
Mehl, Hefe", ruft sie. ,Es ist jetzt gu, Felicitas. Das kann sein, dann habe ich es nicht gehért. Das ist aber
nicht schlimm, da muss man keine grofie Sache draus machen®, stellt Frau Kurze fest. Sie hat den Blick
fest auf Felicitas gerichtet. Felicitas senkt den Kopf.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Lehrerin hinterfragt die Ausfihrungen von Felicitas nun in ihrer Vollstindigkeit und steigert
dieses Versaumnis noch, wenn sie sagt, Felicitas habe ,.etwas ganz Wichtiges vergessen”. Diese An-
merkung ruft den Protest von Felicitas hervor, die allerdings von der Lehrerin nicht erneut aufge-
rufen wird. Stattdessen eroffnet Frau Kurze die Méglichkeit zur Benennung der vergessenen Zutat
fur alle Schiiler:innen und delegiert sie schliefSlich an Clemens, dessen Antwort ,Mehl“ von ihr
als richtig beurteilt wird. Felicitas ergreift daraufhin das Rederecht und klagt eine Anerkennung
ihrer vollstindigen Darstellung ein, indem sie betont, diese Zutat benannt zu haben. Allerdings
erhilt sie dabei keine Unterstiitzung aus dem Kreis ihrer Peers, denn ihre Mitschiilerin Franziska
relativiert ihren Einspruch und solidarisiert sich mit der Lehrerin. Felicitas bekriftigt ihren Pro-
test stattdessen mit Hilfe ihres Heftes, das nun zum Beweismaterial wird und eine nachtrigliche
Uberpriifung der vorgelesenen Inhalte erméglicht. Im Gegensatz zu Felicitas, die in der einge-
klagten Vollstindigkeit ihrer Nennungen eine inhaltliche Orientierung aufweist, stuft die Lehrerin
das Verhalten als relevant ein. Thr eigenes Versiumnis beurteilt sie als nicht ,,schlimm®, wihrend
sie den Einspruch von Felicitas als Fehlverhalten markiert. Eine gute Leistung bemisst sich damit
nicht nur an verwertbaren Antworten, sondern an einem Verhalten, das laut der Lehrerin nicht
den Unterrichtsverlauf behindern soll. Das Vorgehen von Felicitas wird als entgegengesetzt zu der
Logik des Unterrichts hervorgebracht, bei der die selektive Auswahl von Inhalten dessen Voran-
schreiten unterstiitzt. Die Besprechung entwickelt sich fiir Felicitas sowohl vor der Klasse als auch
der Lehrerin zur BloBstellung, was sich im Senken ihres Blicks auf3ert.

Felicitas erntet also bei der 6ffentlichen Prisentation nicht nur Lachen von Seiten ihrer Mit-
schiiler:innen, vielmehr werden ihre Ausfithrungen auch den Mechanismen der Wissensorgani-
sation unterworfen, bei der nur wenige, fiir den Unterricht verwertbare Informationen Geltung
erlangen. Die Darstellung wird in ihrer Genauigkeit und Vielschichtigkeit nicht gewtirdigt.
Kontrastierend dazu die Hausaufgabenbesprechung in der folgenden Szene®:

Frau Winter geht zur Tafel, nimmt sich Kreide und schreibt mittig an das obere Ende ,,Was ist Liebe?
(heute). Sie unterstreicht die Frage und schreibt dann das Datum in die rechte Ecke der Tafel. Kurz
innehaltend steht sie vor der Tafel und zeichnet schliefllich den Umriss eines Herzens in die Mitte, in
das sie ,Liebe” schreibt. (...) Frau Winter blicke sich kurz um. ,,Cem®, sagt sic dann und lisst sich auf den
Stuhl am Pult sinken. Sie nickt dem Schiiler in der hinteren Reihe zu. ,,Ich hab das sehr philosophisch,
von meiner Seite®, erwidert er. ,Das ist genau richtig Frau Winter nickt nochmal und lichelt.

Cem beginnt zu lesen. Er hat geschrieben, dass jeder Mensch lieben konne. Wenn man jemanden liebt,
sei man ganz davon erfillt. Man sehe nur noch den anderen und wolle ganz fiir ihn da sein. Dann
klingt sein Text fast wie ein Rap. ,,Liebe ist wie ein Virus, der sich im ganzen Kérper ausbreitet®, liest er.
»Liebe ist wie ein Blatt Papier, wenn man es zerreifdt, kann es nicht wieder ohne Risse zusammengefiigt
werden®, und, ,Liebe ist wie eine Droge, sie schickt dich ins Paradies®, sind weitere Teile seines Textes.
Er endet und blickt auf. Frau Winter lichelt, ein Schiiler beginnt zu klatschen. ,,Ja, wir konnen ruhig
klatschen®, stimmt Frau Winter zu und fillt in den Applaus cin.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrad-Gesamtschule

28  Fiir die Rekonstruktion von Praktiken der Schiiler:innen im Umgang mit lebensweltbezogenen Aufgaben in dieser
Szene vgl. auch Fuhrmann (2020).
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In dieser Hausaufgabe ist eine Definition von Liebe aus gegenwirtiger Perspektive verlangt. Sofern
keine bestehende Definition aus einem Lexikon oder ihnlichem iibernommen wird, wird eine
eigene Positionierung zum Thema Liebe erforderlich. Bei Liebe handelt es sich um ein gefiihls-
betontes und damit intimes Thema, das in dem Alter der Schiiler:innen vor allem innerhalb der
Peerzusammenhinge und damit unter Ausschluss der Erwachsenen bearbeitet wird (Breidenstein
2006, S. 126-128). Im Unterricht sind nun einerseits die Lehrerin als Vertreterin der Erwachse-
nenwelt, andererseits eine groflere Anzahl Mitschiiler:innen zugegen, die vermutlich nicht alle zu
dem Kcreis zihlen, in dem dieses Thema in der Freizeit thematisiert wiirde. Dartiber hinaus ist diese
Offentlichkeit damit verbunden, dass die Ausfiihrungen potenziell von der Lehrerin und den Mit-
schiiler:innen kommentiert werden konnten (Breidenstein & Kelle 2002, S. 321). Im Unterricht
wird Liebe daher zu einem besonders sensiblen Thema. Die Aufgabe erfordert einen Umgang, mit
der eine Beantwortung vorgenommen wird, die den institutionellen Anspriichen geniigt, dabei
zugleich aber nicht unangenehme oder sogar peinliche Wirkung entfaltet.

Wie in Kapitel 5.5.1 bereits analysiert wurde, versichert sich Cem zunichst, ob seine subjektive
Interpretation der Aufgabe den Anforderungen im Unterricht entspricht. Erst im Anschluss an
die positive Bestitigung von Frau Winter beginnt Cem mit seiner Prisentation. In seinen Aus-
fithrungen geht er nun nicht dezidiert auf die formulierte Frage ,Was ist Liebe (heute)? ein und
beantwortet diese. Vielmehr benutzt er Metaphern zur Anniherung an das Thema und bringt
dariiber eine Ambivalenz zwischen den romantischen Elementen sowie der zerstorerischen
Seite der Liebe zum Ausdruck. Neben diesen beiden Perspektiven auf Liebe tauchen weitere
Themen, wie beispielsweise Sexualitit, nicht in der Darstellung auf, obwohl anzunchmen ist,
dass gerade dies groffe Bedeutung bei den Jugendlichen besitzt. In einem Gesprich iiber Liebe
unter Peers wiirden vermutlich andere Dinge thematisiert werden, dhnlich wie es Breidenstein
auch fiir ein Gesprich zwischen zwei Schiilern zum Unterrichtsthema der ersten Liebe zeigen
kann (ebd., S. 129). Die von Cem vorgelesene Ausarbeitung kann somit als eine angepasste und
unverfingliche Form des Diskurses angeschen werden, die auf den Unterricht und die dort vor-
zufindende Offentlichkeit zugeschnitten ist.

Seine Ausfithrungen verpackt Cem in Form eines Rap und bringt dies mit seiner Vortragsweise
zum Ausdruck, wenn er laut der Ethnographin die Sitze in einem entsprechenden Sprechrhyth-
mus liest. Der Rap als Technik des HipHops verweist auf einen Zweig der Jugendkultur und da-
mit ein Milieu vorwiegend auflerhalb der Schule (Klein & Friedrich 2003, S. 14-15; Ferchhoff
2011, S.233-234). Uber die Darstellungsweise bringt Cem seine Kenntnis iiber diese Subkul-
tur und seine Zugehérigkeit zu dieser zum Ausdruck. Indem Cem dieses Element als Stilmittel
fiir seinen Text nutzt, transformiert er die schulische Aufgabe in einen peerkulturellen Kontext
(Fuhrmann 2020, S. 45). Diese Einbettung erméglicht es ihm, einen distanzierten Umgang mit
der Aufgabe im Unterricht zu finden, indem statt auf eine eigene Positionierung zur Liebe auf
den Rap und eine entsprechende inhaltliche Ausgestaltung der Verse zuriickgegriffen wird.
Auf die Prisentation folgt Klatschen, das zunichst nur durch einen Schiiler initiiert und dann
von der Lehrerin sowie anderen Mitschiiler:innen aufgegriffen wird. Mit der nétigen Autori-
sierung durch die Lehrperson wird das Klatschen als etwas markiert, das nicht zur Routine der
Besprechung gehort. Dieses Klatschen kann eine Reaktion auf die Anforderung sein, vor Er-
wachsenen und einer grofleren Gruppe von Mitschiiler:innen tiber ein intimes Thema zu spre-
chen und ist ein Zeichen der Anerkennung: Die Schiiler:innen bringen mit ihrem Applaus eine
antizipierende Haltung gegeniiber Cem und seiner Darstellung zum Ausdruck.

Uber die Prisentation ihrer Hausaufgabenbearbeitungen machen die Schiiler:innen somit ein
privates Wissen tiber sich 6ffentlich. Dieses erfihrt insbesondere durch Mitschiiler:innen eine
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Kommentierung, was sich bei Cem im Klatschen, bei Felicitas im Lachen duf8ert, und als Dif-
ferenzmarkierung auf sozialer Ebene zu verstehen ist. So bringen die Peers im Fall der Pizza-
Hausaufgabe iiber ihr Lachen eine Ubereinstimmung in Abgrenzung zu Felicitas zum Ausdruck,
wihrend mit dem Klatschen zu dem Rap iiber Liebe eine Ubereinstimmung it Cem signa-
lisiert wird (Fuhrmann 2020, S. 47). Die Interessen, die beide Schiiler:innen in ihren Texten
jeweils herausgestellt haben, machen Cem zu einem Teil der Gruppe, wohingegen sie Felicitas
aus dieser ausschlieflen.

Cem hat die urspriingliche Frage in der Hausaufgabe indirekt beantwortet, trotzdem kenn-
zeichnet auch die Lehrerin mit dem Applaus ihren Zuspruch zu der Ausarbeitung. Das Klat-
schen markiert die Leistung des Schiilers: Er hat die Balance zwischen den peerbezogenen und
den institutionellen Anforderungen bei der Bearbeitung und Darstellung dieses im Unterricht
aufgeladenen Themas gefunden. Wie wird nun im Anschluss mit dieser 6ffentlichkeitstaugli-
chen Bearbeitung umgegangen?

Wihrend Frau Winter von ihrem Stuhl aufsteht, fragt sie: ,Wie kdnnen Sie das, was Cem vorgelesen hat,
in einem Satz zusammenfassen?* Sie geht ein Stiick zur Tafel, auf der mit Kreide ein Herz mit dem Wort
»Liebe® in der Mitte gezeichnet ist, und blickt dabei in die Klasse. Niemand meldet sich. Cem schaut auf
sein Blatt und meldet sich dann. Frau Winter ruft ihn auf. ,,Jeder kann lieben und kann geliebt werden,
sagt er. Frau Winter zeichnet einen Strich von der rechten Seite des Herzens weg und beginnt zu schreiben.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Mit ihrer Frage macht die Lehrerin das weitere Vorgehen kenntlich. Es ist nun eine Zusammen-
fassung des Textes ,,in einem Satz® verlangt, sodass die vom Schiiler eingebrachten Ausfithrungen,
wie zuvor bei der Schiilerin Felicitas, auf ein Minimum heruntergebrochen werden. Das vorherige
Klatschen der Lehrerin gewinnt damit an Kontur: Die Freiheit in der Textgestaltung und die Ent-
fernung von der urspriinglichen Frage, die Cem fiir sich wahrgenommen hat, kann von ihr positiv
evaluiert werden, da sie mit den nun geltend gemachten Anforderungen eingefangen wird. Mit
der Ubertragung an die Tafel wird festgelegt, welches Wissen aus der Darstellung verwertbar ist.
Die ziigig erfolgende Reaktion von Cem und die Umwandlung seines Textes in einen Satz lasst
keine Irritation mit der gestellten Aufgabe erkennen. Da die von ihm vorgenommene Zusam-
menfassung nicht aus seinem vorgelesenen Text hervorgeht, kann vermutet werden, dass dieses
Resiimee eine Anpassung an die von Cem antizipierten Vorstellungen der Lehrerin darstellt.
Der Schiiler zeigt sich vertraut mit dem Wechselspiel aus offen angelegten Fragen und dem
anschlieend erfolgenden Zuschnitt auf den Unterricht, bei dem es um das Sammeln verschie-
dener Perspektiven geht und die Ausfithrungen hinter einer selektiven Verarbeitung verschwin-
den. Trotzdem reicht es beim Vorlesen gerade nicht, die Aufgabe in einem oder wenigen Sitzen
abzuarbeiten. Dem steht nicht nur das Einitiben der Textgestaltung als mogliche fachspezifische
Anforderung entgegen. Vielmehr kann die Leistung von Cem gar nicht ohne die individuelle
Ausgestaltung der Aufgabe bestehen, durch die diese dann zu einem Element der Peer-Kultur
umgedeutet wird und deren wechselseitiger Vergewisserung dient. Uber die Bearbeitung und
Prasentation des Textes wird ein spezifisches Kénnen im Umgang mit den gestellten Anforde-
rungen gezeigt: Diese werden nicht nur in eine schulisch angemessene Form, sondern auch in
einen peerkulturellen Kontext gekleidet.

Frau Winter wiederum separiert anders als Frau Kurze die Prisentation von der Verwertung der
dargestellten Inhalte. Dies scheint dann auch entscheidend daran mitzuwirken, ob die jeweils
geforderten Prozesse von Schiiler:innen erfolgreich mitvollzogen und Hausaufgaben in ihrer
Ausfihrlichkeit zunichst gewtiirdigt werden konnen.
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Die Rekonstruktionen haben verdeutlicht, dass Schiiler:innen mit ihren Hausaufgaben eine
Fiille von Informationen einbringen, die in der Hausaufgabenbesprechung verarbeitet werden.
Wahrend irrelevante Anteile als ,Sinniiberschuss® ausgeschieden werden, wird das relevante
Wissen mit der Fixierung an der Tafel zum verbindlichen Unterrichtswissen erklart und fir alle
Beteiligten zuginglich gemache. Fiir die Schiiler:innen wird es dabei erforderlich, die selektiven
Praktiken der Wissensverarbeitung mit zu vollzichen.

Neben der Lehrperson und den vortragenden Schiiler:innen verwerten auch die Mitschiiler:in-
nen die Hausaufgabenbearbeitung. In den Reaktionen der Peers wird der Status der Schiiler:in-
nen in der Klasse markiert, dies jedoch nicht auf leistungsbezogener, sondern auf sozialer Ebene,
wodurch die Ordnung unter den Peers verhandelt und ausgelotet wird. Insbesondere Hausauf-
gaben, in denen auf eigene Erfahrungen der Schiiler:innen rekurriert oder diese von den Schii-
ler:innen eingebracht werden, scheinen dabei einen Raum zu eroffnen, in dem Beziehungen
innerhalb der Peer-Group auf Grundlage der preisgegebenen privaten Informationen bearbei-
tet werden. Fiir die Schiiler:innen werden erhohte Praktiken des Schutzes notwendig, was im
Unterricht durch die gleichzeitige Aufforderung, Leistung zu erbringen, zum Drahtseilake wird:
Einerseits wird es erforderlich, genug preiszugeben, um die Aufgabe angemessen zu bearbeiten,
andererseits nicht so viel, um nicht das Risiko einer Entbléung einzugehen.

Die Bedeutung nicht besprochener Hausaufgaben

Im Zuge von Hausaufgabenbesprechungen werden — wie zuvor gezeigt werden konnte — Inhalte
aus den Ausarbeitungen als relevantes Unterrichtswissen festgelegt und andere demgegeniiber
als irrelevant verworfen. Abschliefend soll nun beleuchtet werden, welche Bedeutung diesen
Mechanismen zukommt.

Aufschluss zu der Bedeutung von Hausaufgabenbesprechungen gibt eine Hausaufgabe, die nach
ihrer Bearbeitung zunichst nicht besprochen wurde, stattdessen aber als Aufgabe in eine Klas-
senarbeit einbezogen wurde. Dazu nun folgende Szene im Anschluss an die Klassenarbeit:

Nachdem die Arbeit eingesammelt wurde, werden die Aufgaben gemeinsam besprochen. Nun ist die
letzte Aufgabe an der Reihe. Herr Petersen schaut in die Klasse: ,,Die letzte Aufgabe: Er lacht leise vor
sich hin und geht an der Tafel entlang Richtung Tiir, dabei legt er den Zeigefinger an die Nase. ,Ja, da
fragt ihr cuch, warum der Petersen was abfragt, was wir nicht besprochen haben®, wendet er sich an die
Klasse. Er 16st auf: ,,Das war Hausaufgabe, ich wollte mal gucken, wer es gemacht hat*.
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Die letzte Aufgabe der Klassenarbeit wird von Herrn Petersen mit der Hervorhebung, seinem
Lachen, der Gestik und dem Positionswechsel als besonders gekennzeichnet. Die Einbindung
dieser Aufgabe in die Klassenarbeit konstruiert er als ritselhaft sowie unerwartet und gleichzei-
tig als begriindungspflichtig, wenn er den Schiiler:innen die Frage in den Mund legt, warum sie
Teil der Klassenarbeit war, obwohl sie nicht im Unterricht besprochen wurde. In seiner Antwort
wird die Aufgabe als Hausaufgabe gekennzeichnet, die in der Funktion einer Hausaufgabenkon-
trolle? in die Arbeit mit aufgenommen wurde und offenlegen soll, ,wer es gemacht hat®. In die-
ser Kontrollfunktion spiegelt sich die Annahme, dass nicht alle Schiiler:innen die Hausaufgabe
bearbeitet haben, denn sonst wire eine Kontrolle nicht nétig. Allerdings macht Herr Petersen
auch deutlich, dass es in der Aufgabe nicht allein um die Bearbeitung der Hausaufgabe geht.
Vielmehr scheint deren Besonderheit mit der nicht durchgefiihrten Besprechungim Unterricht
zusammenzuhingen.

29 Leistungsiiberpriifungen als Verfahren, um fehlende Hausaufgaben zu ermitteln, werden in Kapitel 6.2.3 thematisiert.



Die Besprechung der Hausaufgabe

Was macht eine solche Hausaufgabenbesprechung nun so besonders? Dazu die anschliefende
Besprechung der Aufgabe aus der Klassenarbeit, bei der es sich um die Hausaufgabe handelte:

~Warum ist Agypten ein Geschenk des Nils?*, fragt Herr Petersen. Vivien meldet sich, indem Herr
Petersen auf sie zeigt, fordert er sie zum Sprechen auf. ,,Es ist fruchtbar und durch den Schlamm leicht
zu bearbeiten! — ,,Okay. Darauf gibt’s einen Punkt. Was noch?“ Er nickt Marc zu. ,Wegen dem Handel
und der Schifffahre? Herr Petersen winkt mit dem Zeigefinger ab: ,Nein. Das kénnt ihr nur wissen,
wenn ihr die Quelle gelesen habt. Wer hat die Quelle gelesen? Hinde hoch:* Ich kann keinen Schiiler
und keine Schiilerin erkennen, der oder die sich meldet. Herr Petersen anscheinend auch nicht, denn er
beginnt die Lésung selbst aufzuzihlen: ,Die Uberschwemmungen am Rand haben das Land fruchtbar
gemacht. Fruchtbar: Punke 11 Er zeigt mit seiner Hand eins an. Er fahrt fort und zeigt dabei mit seiner
Hand, Punkt zwei und drei an: ,Der Boden war dadurch weich und super leicht zu bearbeiten. Die
haben dann ausgesit und die Schweine drauf gejagt. Die haben die Saat dann festgetrampelt. Die hatten
keine Arbeit damit:*
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Die Besprechung der Arbeit wird zur nachgeholten Hausaufgabenbesprechung. Diese Kopp-
lung birgt nun ein besonderes Spannungsmoment, da richtige Antworten nicht nur ein kor-
rektes Hausaufgabenergebnis, sondern zugleich eine richtige Antwort in der Klassenarbeit
darstellen. Dies spiegelt sich auch im Bewertungsmodus des Lehrers, denn er markiert einer-
seits die Antworten als richtig oder falsch, andererseits iibertrigt er diese direkt in Punkte. Der
Schiilerin Vivien gelingt es nun, eine richtige Antwort zu nennen, die mit der Zuweisung eines
Punktes durch den Lehrer als solche markiert wird. Ihr Mitschiiler Marc ist hingegen weniger
erfolgreich: Seine Antwort wird von Herrn Petersen als falsch zuriickgewiesen und erhilt keine
Geltung. Der Lehrer konkretisiert darauthin die Voraussetzungen, die zum Lésen der Hausauf-
gabe und somit auch fiir eine korrekte Antwort in der Klassenarbeit ausschlaggebend sind. Die
richtigen Lésungen konnen nur aus dem Quellentext abgeleitet werden, der als Hausaufgabe zu
lesen war. In dieser Einschrinkung erfihrt die Beantwortung der Fragen eine enge Riickbindung
an den Text, indem dieser vorgibt, welche Antworten gelten und welche nicht. Allerdings konn-
te bislang nur Vivien einen Aspekt dieses Quellentextes wiedergeben.

Herr Petersen priift nun nicht linger auf inhaltlicher Ebene die Hausaufgabe ab, sondern
kontrolliert formal die Erledigung der Hausaufgabe. Seine Forderung ,,Hinde hoch® birgt
einen Bedrohungsmoment, indem dazu aufgefordert wird, sich dem Gegeniiber schutzlos
auszuliefern. Im Kontext der Hausaufgabe soll dies in Form einer Meldung geschehen, mit
der signalisiert wird, den Hausaufgabentext gelesen zu haben. Das bedrohliche Moment liegt
dann darin, dass mit dieser Meldung potenziell dazu angehalten werden kann, nun auch die
entsprechenden Losungen liefern zu konnen. Die Schiiler:innen stehen mit einer Meldung
unter Beweispflicht, die Hausaufgabenbearbeitung nachweisen zu kénnen. Entweder scheint
dieses Risiko kein:e Schiiler:in eingehen zu wollen oder es hat niemand von ihnen die Quelle
gelesen oder aber es ist Ausdruck des Widerstandes gegeniiber dem Vorgehen der Lehrper-
son, die ein Erfiillen der Anforderungen einem engmaschigen Raster unterwirft — jedenfalls
bleiben Meldungen aus.

Der Lehrer nimmt die Systematisierung der Aussagen in der Quelle darauthin selbst vor. Aller-
dings bleibt die von ihm vorgenommene Zuordnung der Punkte zu den Aussagen des Quelltex-
tes widerspriichlich: Zwar signalisiert er tiber die Aufzahlung mit seiner Hand eine Biindelung
der relevanten Inhalte auf drei Punkte, seine Erliuterung geht jedoch dariiber hinaus, denn aus
dieser gehen mehr als drei Antworten hervor.
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Mittlerweile melden sich Fabian und Constantin. Herr Petersen ruft Fabian auf. ,Ich habe geschrie-
ben wegen dem Handel und der Fischerei! Herr Petersen schiittelt den Kopf: ,, Aber das hat Herodot
nicht gesagt? Er zeigt auf Constantin. ,Ich habe einfach geschrieben, dass die Menschen gut an ihm
leben konnten: Herr Petersen nickt. Niklas, der vorne rechts am Fenster sitzt, sagt halblaut: ,,Ich habe
»Schwemmland® geschrieben!” Herr Petersen wendet sich zu ihm: ,Das zihlt, das ist ein Begriff aus der
Quelle! Niklas fingt an zu grinsen und strecke die Faust in die Hohe: ,,Ja!“ Er dreht sich zu Philipp um,
der hinter ihm sitzt. ,,Das Wort habe ich mir gemerkt", sagt er und macht einen zufriedenen Eindruck.
Danmit ist die Besprechung der Klassenarbeit abgeschlossen, Herr Petersen wendet sich dem neuen The-
ma ,die Sprache” zu.
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Die vorherigen Erlduterungen des Lehrers rufen die Meldungen von Fabian und Constantin
hervor. Als er aufgerufen wird, prisentiert Fabian seine eigene Antwort (,,Ich habe geschricben
wegen dem Handel und der Fischerei:). Wihrend Herr Petersen diese zuriickweist, indem er ak-
tualisiert, dass die Antwort dem Quellentext entstammen muss, wird die Losung von Constantin
mit einem Nicken von Herrn Petersen als richtig bestitigt.

Eine weitaus stirkere Reaktion erhilt dann der Schiiler Niklas, der ohne vorherige Meldung,
halblaut seine eigene Antwort beildufig kundtut. Seine Antwort ,,Schwemmland*® kennzeichnet
Herr Petersen als einen ,,Begriff aus der Quelle” und verleiht ihm damit Geltung. In dieser Be-
grindung wird die enge Riickbindung einer richtigen Antwort an den Quellentext erneut her-
vorgehoben. Niklas konnte diese Anforderung decodieren und mit seiner Antwort bestehen. Er
erfillt den Erwartungshorizont des Lehrers und kann sich als wissender Schiiler prisentieren.
Niklas verleiht seiner Zufriedenheit iiber seine Leistung mit einem Grinsen und einer Sieges-
geste Ausdruck, was Parallelen zu der Gestik und Mimik des Lehrers aufweist, als er die letz-
te Aufgabe der Arbeit als Hausaufgabe gekennzeichnet hat. Das Lachen des Lehrers, mit dem
die Besonderheit der Aufgabe hervorgehoben wurde, spiegelt sich in dem Grinsen von Niklas,
der unter den besonderen Anforderungen, der Uberpriifung nicht besprochener Inhalte, be-
stehen kann. Seinen Erfolg kommentiert er dann auch vor seinem Mitschiiler Philipp. Einerseits
macht er dabei eine richtige Hausaufgabe sowie eine korrekte Losung in der Klassenarbeit mit
dem Verweis auf sein Erinnerungsvermdgen als Reproduktionsleistung kenntlich. Statt eige-
ner Uberlegungen im Sinne einer Transferleistung ist die wortgetreue Wiedergabe des Textes
maf3geblich, die dabei so grofSes Gewicht erlangt, dass eine Erklirung und Durchdringung der
Begrifflichkeiten wie ,,Schwemmland® nicht erforderlich werden. Andererseits markiert Niklas
seine Leistung als zufillig, indem er betont, sich lediglich ,,das Wort” behalten zu haben. In
dieser Relativierung der Anzahl gemerkeer Begriffe distanziert er sich vor seinem Mitschiiler
von seiner guten Leistung, verleiht dabei aber gleichzeitig seiner Zufriedenheit tiber diesen ,Zu-
fallstreffer* Ausdruck.

Insgesamt verweist das Vorgehen der Schiiler darauf, dass keine Klarheit tiber die korrekte Be-
antwortung der Frage herrscht. Vielmehr kann das Benennen der eigenen Antwort durch die
Schiiler als Vergewisserung interpretiert werden, ob diese vor dem Lehrer Geltung erlangt. Es
spiegelt sich darin ein Wissen, dass es der Lehrer ist, der die ,richtigen’ Antworten festlegt. Nik-
las demaskiert in seiner Freude iiber seine korrekte Antwort den Konstruktionscharakter rich-
tiger Losungen, der eine erfolgreiche Beantwortung der Fragen so voraussetzungsreich macht.
Es wurde deutlich, dass im Zuge der Besprechung die ,richtigen’ Inhalte aus der Hausaufgaben-
bearbeitung offentlich festgelegt und fiir alle Schiiler:innen zuginglich werden, ,richtige’ Lo-
sungen in der Hausaufgabe verlieren damit ihre Exklusivitit. Eine nicht besprochene Hausauf-
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gabe, die zu einer Aufgabe in einer Klassenarbeit oder auch einer Hausaufgabeniiberpriifung®
wird, priift demgegeniiber Wissen ab, das noch nicht auf seine ,Richtigkeit” beurteilt wurde.
Es verfiigen dann nur diejenigen Schiiler:innen tiber ,richtige’ Ergebnisse, die auflerhalb des
Unterrichts die Anforderungen der Aufgabe decodieren und genau die Lésung erarbeiten kén-
nen, die durch den Lehrer Anerkennung erfihrt. Eine Zuspitzung erfihrt diese Anforderung
insbesondere dadurch, dass ein ,richtiges’ Ergebnis nicht eindeutig ist und somit nicht durch
externe Instanzen z. B. die Eltern bestitigt werden kann, vielmehr wird es durch Lehrpersonen
festgelegt und autorisiert. Eine richtige Lsung stellt damit eine Dekonstruktionsleistung dar,
die — das zeigen all die von Herrn Petersen ausgeschlossenen Antworten der Schiiler:innen -
nur von wenigen erbracht werden kann.

5.6 Fazit: Hausaufgaben im Unterricht

Die Rekonstruktionen der ersten empirischen Analysen verdeutlichen, dass Hausaufgaben eine
Abfolge von Phasen durchlaufen, in denen sie zwischen unterrichtlichen und auflerunterricht-
lichen Kontexten wechseln. Die Phasen der Hausaufgabenvergabe, -bearbeitung und -bespre-
chung sowie die damit verbundenen Kontexte stehen in einem Verweisungszusammenhang.

So lassen sich die rekonstruierten Praktiken bei der Vergabe der Hausaufgaben als eine Vorberei-
tung der zeitlich und riumlich versetzten Hausaufgabenbearbeitung verstehen. Aufgaben wer-
den in diesen Prozessen zu Hausaufgaben, indem sie fiir ihre Bearbeitung aus dem Unterricht
ausgelagert werden. Im Riickgriff auf Artefakte wird die Hausaufgabe tiber Praktiken der Doku-
mentation als ein Unterrichtsinhalt markiert und ihrer Bearbeitung Verbindlichkeit verlichen.
Mit der Dokumentationstitigkeit der Schiiler:innen in den Materialien bzw. im Hausaufgaben-
heft, in den beobachteten Stunden war dies der ,Lernbegleiter®, wird die Hausaufgabenstellung
fur die Hausaufgabenbearbeitung in den Unterlagen der Schiiler:innen verfigbar.

Die Erlauterungen von Lehrer:innen zu Hausaufgabenstellungen machen deutlich, dass die Be-
arbeitung bestimmten Erwartungen unterworfen ist, was fur die Schiiler:innen mit der Auf-
forderung einhergeht, sich diesen anzunihern. Gleichzeitig scheint dies kaum méglich, da
Lehrpersonen auf Normen wie eine bestimmte Textlinge rekurrieren, diese zugleich aber un-
bestimmt lassen. Dariiber hinaus werden auch auf inhaltlicher Ebene die Ausfithrungen in spa-
teren Unterrichtsstunden eingegrenzt, indem Inhalte vorab als nicht verwertbar ausgeschlossen
oder als nicht den schulischen Vorstellungen entsprechend markiert werden.

Die Auslagerung von schulischen Arbeiten stellt fiir den Unterricht eine Entlastung dar, denn
die Unterrichtsarbeit kann mit Hausaufgaben im auflerunterrichtlichen Bereich fortgefiihrt,
wiederholt oder auch vorbereitet werden. Mit der Auslagerung von unterrichtlichem Arbeiten
tiber Hausaufgaben erfolgt ein Zugriff auf den auferunterrichtlichen Bereich, indem unter-
richtliches Arbeiten an diesen delegiert und den dortigen Akteuren die Verantwortung fiir des-
sen Gelingen tibertragen wird. Lehrer:innen sprechen dem héuslichen Bereich als Hinterbiihne
die Méglichkeit eines entlasteten Arbeitens zu, was zugleich aber mit der Forderung verbunden
ist, dieses Potenzial zu nutzen. Eine Ausnahme bildet die Hauptschule, denn den Schiiler:innen
wird eine gelingende Beschiftigung mit schulischen Aufgaben tiber die Zuschreibung von Bil-
dungsferne abgesprochen und die Vergabe von Hausaufgaben als nicht realisierbar angesehen.

30 Bei Hausaufgabeniiberpriifungen handelt es sich um kurze Abfragen iiber die Inhalte der jeweils letzten Unter-
richtsstunden. Der genaue Umfang sowie die weitere konkrete Ausgestaltung der Uberpriifungen sind in den
Schulordnungen der einzelnen Bundeslander geregelt.
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Nach der Bearbeitung werden die Hausaufgabe an den Unterricht riickgebunden. Herausfor-
dernd ist dies insofern, als dass Hausaufgaben iiber keinen festen Platz im Unterricht verfiigen,
sodass deren Integration in das Unterrichtsgeschehen durchaus mit Briichen oder Irritationen
verbunden ist. Als eine zentrale Form der Riickbindung von Hausaufgaben in den Unterricht
lieR sich deren formale Kontrolle rekonstruieren. Lehrer:innen und Schiiler:innen markieren
in diesen Prozessen, dass aus der Auslagerung von Aufgaben auch deren Fehlen im Unterricht
resultieren kann, was sich u.a. in der Hausaufgabenfrage widerspiegelt, der die Annahme nicht
vorliegender Hausaufgaben zugrunde gelegt wird. Fiir das anschliefende Notieren fehlender
Hausaufgaben veranschlagen Lehrer:innen eine praktikable Vorgehensweise. Dies dufSert sich
in der individuellen Ausgestaltung der Dokumentationstitigkeit, z. B. in der Delegation dieser
Aufgabe an die Schiiler:innen im ,Stellvertreter:innensystem’ von Herrn Petersen oder dem Ge-
brauch von Unterlagen der Dokumentation, die von den institutionellen Empfehlungen ab-
weichen.

Mit der anschlieenden Hausaufgabenbesprechung wird dann nicht linger auf die fehlenden,
sondern auf die vorhandenen Hausaufgaben fokussiert, deren Weiterverarbeitung auf inhaltli-
cher, leistungsbezogener und sozialer Dimension erfolgt. So werden ,richtige Ergebnisse festge-
legt und tiber selektive Praktiken die Inhalte der Hausaufgabenbearbeitung nach ihrer Verwert-
barkeit fiir den Unterricht unterschieden. Die damit verbundene Konstruktion von Leistung
wurde als Bearbeitung der Unsicherheit gedeutet, welche Personen in die Bearbeitung der Haus-
aufgabe involviert sind. So betonen Lehrpersonen Hausaufgaben u.a. als ein Arbeitsergebnis,
das weniger den Prozessen auflerhalb als innerhalb des Unterrichts zuzuschreiben ist.

Die Kommentierungen der Mitschiiler:innen lassen sich zudem als ein Mechanismus verstehen,
tiber den nicht nur Leistungen attestiert werden, sondern auch ein gemeinsames Vergniigen er-
zeugt wird und dartiber hinaus Gruppenzugehérigkeiten iiber die dargestellten Inhalte mar-
kiert werden. Darin spiegelt sich ein tibergreifendes Phinomen fiir die Auseinandersetzung um
Hausaufgaben im Unterricht: Schiiler:innen nehmen eigene Ausdeutungen der Hausaufgaben-
praxis vor, was sich in der selbstbestimmten Dokumentation von Hausaufgabenstellungen, der
Durchfiihrung von Hausaufgabenbearbeitungen im Klassenzimmer und den je eigenen Inter-
pretationen der Aufgabenstellungen sowie in der beanspruchten Rolle als Bewertungsinstanz
duflert.

Als bedeutsam in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen erwiesen sich die unterrichtlichen
Prozesse, die um den Ein- und Austritt von Hausaufgaben erfolgen und somit an der Schnitt-
stelle zwischen auf8erunterrichtlichem und unterrichtlichem Bereich angesiedelt sind. Dies trifft
vor allem auf die Hausaufgabenkontrolle zu, tiber die Hausaufgaben nach ihrer Bearbeitung
eine Riickkehr in den Unterricht erlangen. Im Anschluss an die hier bereits erfolgte erste An-
niherung an die Hausaufgabenkontrolle lassen sich nun verschiedene weiterfithrende Fragen
aufwerfen: Wie wird die formale Rahmung der Hausaufgabenkontrolle mit der zugrundelie-
genden Annahme fehlender Hausaufgaben in den Praktiken der Unterrichtsteilnehmer:innen
verhandelt? Wie setzen sich insbesondere Schiiler:innen zu der formalen Bezugnahme auf ihre
Hausaufgaben ins Verhiltnis? Und was passiert mit den dokumentierten Eintrigen fehlender
Hausaufgaben? Der zweite Teil der empirischen Analysen geht diesen Fragen nach und riicke
die Verfahren der Hausaufgabenkontrolle in den Blick.



6 Empirische Analysen II:
Die Verfahren der Hausaufgabenkontrolle

Mit diesem Kapitel werden die Analysen nun auf die Hausaufgabenkontrolle zugespitzt. Es geht
um eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Verfahren sowie der Bedeutung, die Hausauf-
gaben in den Praktiken von Lehrer:innen und Schiiler:innen verlichen wird. Als Ausgangspunke
der Verfahren lisst sich die ,Kategorisierung von Hausaufgaben (6.1) und dabei insbesondere
die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ bestimmen. Wihrend die Praktiken von Leh-
rer:innen in unterrichtlichen Hausaufgabenkontrollen an der Ermittlung dieser Schiiler:innen
orientiert sind, sind die Schiiler:innen dazu aufgefordert, sich in ein Verhaltnis zu dieser Katego-
rie zu setzen. Dies wird im weiteren Verlauf des Kapitels an der ,,Identifizierung fehlender Haus-
aufgaben® (6.2) durch die Lehrpersonen verdeutliche, anschlieffend aber auch hervorgehoben,
wie sich Schiiler:innen iiber ,,Hausaufgaben und Tiuschungsmanéover® (6.3) der Feststellung
fehlender Hausaufgaben entzichen. Das Wechselspiel aus einer Identifizierung von ,Schiiler:in-
nen ohne Hausaufgaben' und einer gleichzeitigen Distanzierung durch die Schiiler:innen wird
auch in Kapitel 6.4 mit der ,Begriindung fehlender Hausaufgaben® nachgezeichnet, iiber die
Ursachenzuschreibungen nicht vorliegender Hausaufgaben vorgenommen werden. Schlieflich
beleuchten die ,Konsequenzen fehlender Hausaufgaben® (6.5), wie nicht vorliegende Hausauf-
gaben im Unterricht nachverfolgt und geahndet werden. Die empirischen Analysen schliefen
in Kapitel 6.6 mit dem ,,Fazit: Hausaufgaben — unter oder auffer Kontrolle?“.

6.1 Die Kategorisierung von Hausaufgaben

Die Analysen dieses Kapitels verdeutlichen, wie tiber Kategorisierungen der Hausaufgabe den
Schiiler:innen ein Status als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' in der Hausaufgabenkontrolle zu-
gewiesen wird. Zunichst werden die von Lehrer:innen und Schiiler:innen aufgerufenen ,,Katego-
rien der Hausaufgabenkontrolle® (6.1.1) rekonstruiert und dabei aufgezeigt, dass nicht nur Lehr-
personen Kategorisierungen von Hausaufgaben unternchmen, sondern diese durch Schiiler:innen
erweitert und die Einordnungen herausgefordert werden. Anschlieflend wird genauer auf die Pro-
zesse der ,Reproduktion der Kategorie Schiiler:in ohne Hausaufgabe“ (6.1.2) fokussiert. Dabei
sind einerseits die verfestigenden Mechanismen von Interesse, die eine wiederholte Einordnung
als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe* mit sich bringt. Andererseits wird dann auch beleuchtet, wie es
Schiiler:innen gelingt, einer eigenen Einschitzung ihrer Hausaufgabenpraxis Geltung zu verleihen.

6.1.1 Die Kategorien der Hausaufgabenkontrolle

Die folgenden Analysen fragen danach, wie Schiiler:innen anhand ihrer Hausaufgaben vonein-
ander unterschieden werden, welche Kategorien dabei etabliert werden und welche Bedeutung
die Einordnung der Schiiler:innen in diese erlangt.

Die Kategorie Schiiler:innen ohne Hausaufgabe

Frau Kurze geht in Richtung Pult. ,,Aber erstmal, wer ist ohne Hausaufgabe?“ Sie beugt sich hinunter
und blittert in ihrem Notenbuch, mittlerweile melden sich mehrere Schiilerinnen und Schiiler. Frau
Kurze blicke auf; sie verzicht das Gesicht, scheinbar als Reaktion auf die vielen Meldungen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium
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Die Lehrerin priorisiert die Hausaufgabenkontrolle vor anderen Titigkeiten, indem sie ,erst-
mal® nach Schiiler:innen ,,ohne Hausaufgabe“ fragt. Mit ihrer Frage verleiht Frau Kurze den
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® Relevanz, die nicht nur zum Gegenstand der Frage werden,
sondern mit dieser dazu aufgefordert sind, sich als solche zu erkennen zu geben. In den Mel-
dungen der Schiiler:innen vollzieht sich nun eine Einordnung zu der etablierten Kategorie, sie
geben sichtbar zu erkennen, dass sie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' sind.

In ihrer Frage erzeugt die Lehrerin eine Unterscheidung tiber Hausaufgaben, bei der ausschliefi-
lich die ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® benannt werden. Nach Luhmann (1988) wird mit der
Bezeichnung nur einer Seite von einer Unterscheidung eine Auswahl vorgenommen und dariiber
eine Hierarchie innerhalb der Unterscheidung hergestellt, die sich in der Hausaufgabenkontrolle
als eine Hervorhebung der ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® dufiert, wohingegen die anderen
Schiiler:innen unbenannt bleiben. Indem sie gerade keiner Erwahnung bediirfen, werden sie zur
Norm, von der ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' abgegrenzt werden. Uber diese Abgrenzung
wird somit auch herausgestellt, dass ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® dieser Norm nicht ent-
sprechen, sondern von dieser abweichen und eine dementsprechende Einordnung erforderlich
werden lassen. Mit der ausschliefllichen Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® wird diese
Kategorie als Abweichung zu einer implizit verbleibenden Norm konstruiert.

In der vorherigen Szene haben sich die Schiiler:innen iiber ihre Meldungen in die Kategorie
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' eingeordnet. Dass eine solche Einordnung bisweilen nicht
ausreichend ist, zeigt sich im Folgenden:

Frau Kurze schaut in die Klasse: ,,Ist jemand ohne Hausaufgabe?* (...) Hanna streckt nun den Arm nach
oben. Mit ihr melden sich noch drei weitere Schiilerinnen. In der Klasse ist Gemurmel zu héren. Frau
Kurze blicke sich um und wendet sich Oliver zu. ,,Oliver?“ — ,Ich hab die Hausaufgabe nicht! Mit dem
Blick in das Buch macht Frau Kurze sich einen Vermerk.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im Anschluss an die vorherige Szene kann zunichst festgehalten werden, dass sich die Schii-
ler:innen mit ihren Meldungen in die von der Lehrerin aufgerufene Kategorie ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgabe® einordnen. Frau Kurze ruft nun Oliver auf und tibergibt ihm damit das Re-
derecht. Gleichzeitig ist das Setting, in dem dies geschieht, bereits von der Lehrerin gerahmt
und von der in der Frage angelegten Hierarchie bestimmt, denn es geht um ,Schiiler:innen ohne
Hausaufgabe’. Mit dem Aufrufen von Oliver wird markiert, dass seine Einordnung in die Ka-
tegorie, die er tiber seine Meldung titigt, einer weiteren Ausfithrung bedarf, sie wird begriin-
dungspflichtig. Oliver wiederum bestitigt den Status als ,Schiiler ohne Hausaufgabe® nun auch
verbal, wenn er expliziert, keine Hausaufgaben vorliegen zu haben.

Bisher konnte also verdeutlicht werden, dass Lehrpersonen tiber ihre Frage nach ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgabe® der Hausaufgabenkontrolle eine asymmetrische Unterscheidung von Schii-
ler:innen und ihren Hausaufgaben zugrunde legen. So benennen sie ausschliefSlich ,Schiiler:in-
nen ohne Hausaufgabe® und markieren diese tiber ihre Hervorhebung dabei als abweichend
zu einer implizit verbleibenden Norm. Die Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:innen ohne
Hausaufgabe® wird im Wechselspiel von Schiiler:innen und Lehrerin vorgenommen: Wihrend
Lehrpersonen in ihrer Frage die Kategorie aufrufen, setzen sich die Schiiler:innen mit ihren
Meldungen zu dieser ins Verhiltnis und ordnen sich sichtbar als ,Schiiler:in ohne Hausaufga-
be’ ein, was von Lehrer:innen in ihren Unterlagen vermerkt wird. Allerdings wird eine solche
Einordnung auch als begriindungspflichtig markiert, wenn Schiiler:innen zu einer zusitzlichen
Stellungnahme aufgefordert werden.



Die Kategorisierung von Hausaufgaben

Erweiterte Unterscheidungen: Schiiler:in ohne, aber mit gemachter Hausaufgabe

Die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® wird in Hausaufgabenkontrollen auch er-
weitert, wie unter Einbezug weiterer Beobachtungen rekonstruiert werden kann. Dazu folgende
Szene, in der Frau Kurze zuvor nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® gefragt hat:

Einige Schiilerinnen und Schiiler melden sich nun. Frau Kurze blicke auf und ruft Clemens auf. ,,Ja, ich
habs gestern gemacht, aber heute nicht dabei®, sagt er. Frau Kurze notiert sich etwas. In ciner spiteren
Nachfrage stellt sich heraus, dass die Bearbeitung der Hausaufgabe bei den Eintragungen nicht abgebil-
det wird. Alle Anzeigen werden als nicht vorliegende Hausaufgabe dokumentiert.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Uber die zeitliche Unterscheidung von ,gestern® und ,,heute” hebt der Schiiler Clemens her-
vor, dass er die Hausaufgabe ,,gemacht, allerdings nicht im Unterricht ,,dabei® hat. Er fordert
das Kategoriensystem der Lehrerin damit insofern heraus, als dass er nicht in diesem verbleibrt,
sondern auf eine ,gemachte Hausaufgabe® rekurriert und sich tiber diese dann als ,Schiiler ohne,
aber mit gemachter Hausaufgabe® einordnet, die er als eine weitere Kategorie in der Kontrolle
etabliert. Uber die erweiterte Kategorisierung konkretisiert er den Status seiner Hausaufgabe
und macht kenntlich, dass die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® diesen nicht abzu-
bilden vermag.

Mit der Notiz der Lehrerin wird die Unterscheidung von Clemens jedoch als irrelevant gekenn-
zeichnet. Eine Versicherung tiber die Bearbeitung der Hausaufgabe fithrt demnach nicht zu de-
ren Anerkennungin der Kontrolle. Vielmehr wird an der Reaktion der Lehrerin ersichtlich, dass
es sich um eine binir organisierte Unterscheidung handelt, bei der ausschliefllich ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgaben’ von vorliegenden Hausaufgaben abgegrenzt werden.

Auch die Lehrerin in der folgenden Szene insistiert auf eine binire Unterscheidung der Haus-
aufgabe. Zuvor wurde bereits nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ gefragt und Anzeigen
entgegengenommen. Nun sollen sich die Schiiler:innen zur Hausaufgabe austauschen:

Frau Fuchs geht zum Gruppentisch in der hinteren linken Ecke. Sie fragt, wo das Buch von Viktoria
sei. Diese antwortet, sie habe das Buch nicht dabei, aber die Hausaufgaben gemacht. Frau Fuchs schaut
sie an und zicht die Augenbrauen nach oben, dann dreht sie sich um und lduft Richtung Pult. Nach ein
paar Schritten dreht sie sich nochmal zum Tisch um und sagt: ,,Hausaufgaben nicht dabeihaben, heifSt,
die Hausaufgaben nicht zu haben:* Dann geht sie weiter zum Pult und macht sich dort einen Eintrag.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

In Konfrontation mit der Lehrerin und deren Frage nach dem Buch macht die Schiilerin Vik-
toria eine erweiterte Unterscheidung geltend: Zwar hat sie die Hausaufgabe bearbeitet, aber das
Buch nicht dabei, in dem diese anzufertigen war. Auch sie ordnet sich also als ,Schiilerin ohne,
aber mit gemachter Hausaufgabe' ein. Es kann angenommen werden, dass in diesem Verstind-
nis einer gemachten Hausaufgabe dann aus Sicht Viktorias keine Anzeige in der vorherigen
Kontrolle erforderlich wurde, denn in ihrer Angabe markiert sie, dass die Kategorie ,Schiiler:in
ohne Hausaufgabe® nicht dem Status ihrer Hausaufgaben entspricht.

Wie Frau Kurze zuvor markiert auch Frau Fuchs das Dabeihaben der Hausaufgaben im Un-
terricht als entscheidend fiir deren Anerkennung, wenn sie zunichst mimisch und schlie@lich
durch den Gang zum Pult als Ort, an dem die Dokumentation nicht vorliegender Hausaufga-
ben durchgefiihrt wird, Einspruch gegeniiber der Auferung der Schiilerin kenntlich macht. Zu-

sitzlich expliziert sie in Form eines verallgemeinerten Grundsatzes, dass ,Hausaufgaben nicht
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dabeihaben, heiflt, die Hausaufgaben nicht zu haben®, was dann mit dem Eintrag schriftlich
geltend gemacht wird.

Die Rekonstruktionen stellen heraus, dass Schiiler:innen in ihren Angaben zur Hausaufgaben-
bearbeitung das Kategoriensystem von Lehrpersonen herausfordern, indem sie es um die Kate-
gorie ,Schiiler:innen ohne, aber mit gemachter Hausaufgabe® als eine weitere Seite der Unter-
scheidung erweitern. Es ist ein Prozess, der sich nach Spencer Brown als ,Re-Entry* (1977,
S.69) bezeichnen lisst und in dessen Vollzug Unterscheidungen auf ihren Ausgangspunkt
zuriickbezogen werden. So machen die Schiiler:innen sichtbar, dass die Kategorie ,Schiiler:in-
nen ohne Hausaufgaben® ihren Ausgang von einer binir organisierten Unterscheidung dieser
Schiiler:innen gegeniiber all denjenigen mit vorliegenden Hausaufgaben nimmt, und grenzen
sich tiber das Etablieren einer zusitzlichen Kategorie von dieser Kategorisierung ab. Von Lehr-
personen wird diese Unterscheidung allerdings abgewiesen und eine Bearbeitung als irrelevant
gekennzeichnet, sofern diese nicht auch im Unterricht vorliegt.

Verortungen von Hausaufgabenbearbeitungen
Die folgende Szene verdeutliche, dass Schiiler:innen Einordnungen als ,Schiiler:in ohne, aber
mit gemachter Hausaufgabe® tiber Verortungen von Hausaufgabenbearbeitungen untermauern.

»Wer ist ohne Hausaufgabe?®, fragt Frau Kurze. Nina meldet sich, Frau Kurze richtet den Blick auf sie.
»Nina?“ - ,Ich hab ein volles Heft, die Hausaufgabe ist im alten Heft, ich habs am Dienstag gewechselt*,
erklart Nina. Frau Kurze beugt sich iiber ihr Notenbuch und macht sich einen Vermerk.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Auf die Frage der Lehrerin ordnet sich die Schiilerin Nina mit ihrer Meldung sichtbar in die Kate-
gorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® ein, worauf Frau Kurze sie dazu auffordert, sich zu der
Einordnung zu 4duf8ern. Nina gibt daraufhin an, ein ,volles Heft“ zu haben, womit sie den Status
des Heftes spezifiziert: Alle Seiten sind beschrieben. Die Hausaufgabe wiederum wird anschlie-
8end ,,im alten Heft“ verortet und damit eine weitere Beschreibung der Hefte vorgenommen, wo-
bei das volle Heft das alte Heft zu sein scheint. Gleichzeitig wird von Nina kenntlich gemacht, dass
es bereits ein neues Heft gibt, wenn sie einen Wechsel der Hefte ,,am Dienstag” angibt.

Nina untermauert ihre Einordnung in die Kategorie ,Schiilerin ohne, aber mit gemachter Haus-
aufgabe’ insofern, als dass sie eine Auskunft gibt, wo die Hausaufgabe zu finden ist. Allerdings
uberfithre die Lehrerin die Angabe von Nina mit dem Vermerk in ,Schiilerin ohne Hausauf-
gabe’ und macht dariiber erneut kenntlich, dass nur im Unterricht vorliegende Hausaufgaben
anerkannt werden.

Wie die Schiilerin Nina unternimmt auch Felix eine Verortung der Hausaufgabe in der nachfol-
genden Unterrichtsstunde, in der die Lehrerin mit der Frage nach ,Schiiler:innen ohne ,Fahr-
karte®3! nicht vorliegende Hausaufgaben abgefragt hat. Nun schreibt die Lehrerin Arbeitsauf-
trige an, um mit der Hausaufgabe weiter zu arbeiten:

Wihrend Frau Kurze anschreibt, meldet sich Felix. Frau Kurze legt die Kreide in die Schiene am unteren
Rand der Tafel und dreht sich zur Klasse, ihr Blick bleibt an Felix hingen. Sie liuft die wenigen Schritte
zur Tischreihe und bleibt vor dem Tisch von Felix stehen. ,,Ja, Felix?“ — ,Ich hatte mein Heft nicht.
Dann habe ich die Hausaufgabe auf ein Blatt gemacht. Aber das Blatt liegt zuhause! Sic zeigt auf das
hellblaue Heft, das vorne an der Tischkante liegt. ,Das ist doch dein Heft, oder?* Felix nicke. ,Und wo

31 Die Metapher der ,,Fahrkarte®, mit der Frau Kurze die Hausaufgabe umschreibt, wird ausfiihrlich in Kapitel 6.2.1
analysiert.
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war es dann?*, fragt sie weiter. ,Ahm, also in meinem Rucksack. Aber ich habs nicht gefunden’* Frau
Kurze runzelt die Stirn. ,,Aha“, mache sie. Dann fihrt sie fort: ,Das ist immer so dumm, wenn ihr das
Heft nicht habt, dann kénnt ihr euch nicht austauschen! Sie schaut Felix an, ihr Mund ist spitz, was sie
vorwurfsvoll aussehen lasst. Dann dreht sie sich um und geht zuriick zum Pult, wo sie sich Felix Namen
in ihren Unterlagen vermerke.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Als Frau Kurze ihren Anschrieb beendet und sich von der Tafel zuriick zur Klasse dreht, regis-
triert sie die Meldung von Felix. Indem sie zu seinem Platz geht, gibt sic dem Gesprich einen
halbsffentlichen Rahmen und kennzeichnet die Meldung gleichzeitig als Beitrag, der zumindest
nicht sofort Relevanz fiir die gesamte Klasse besitzt. Ahnlich wie Schiiler:innen in vorherigen
Szenen gibt Felix in einer mehrteiligen Erklirung Auskunft, wo sich die Hausaufgabe befindet
und zeigt dariiber an, die Hausaufgabe gemacht, aber nicht im Unterricht vorliegen zu haben.
Als ausschlaggebenden Grund benennt er das fehlende Heft, sodass er fiir die Hausaufgabenbe-
arbeitung stattdessen auf ein Blate zurtickgegriffen hat. In seiner Angabe verweist Felix auf eine
Hierarchisierung der Materialien, in der das Heft eine iibergeordnete Stellung einnimmt. Felix
zeigt sich wissend gegentiber dieser Hierarchie, macht zugleich aber kenntlich, dass er der Erle-
digung der Hausaufgabe demgegeniiber Prioritit verlichen hat, die wiederum nur unter Verlet-
zung der Anforderung, das Heft zu benutzen, zu erfiillen war. Den Verbleib des Blattes mit der
Hausaufgabe verortet Felix anschlieSend mit ,zuhause® in rdumlicher Distanz zum Unterricht
und macht dariiber kenntlich, dass kein Zugriff auf die Hausaufgabe im Unterricht besteht.
Mit der Identifizierung des Heftes von Felix auf seinem Tisch wird seine angegebene Begriin-
dung fiir die Anfertigung der Hausaufgabe auf einem Blatt als fragwiirdig markiert. Den Ver-
bleib des Heftes verortet der Schiiler darauthin im Rucksack. Allerdings scheint dies fiir Felix
nicht zur Auflésung der Zweifel auszureichen, wenn er hinzufiigt, das Heft nicht gefunden zu
haben. Das Stirnrunzeln von Frau Kurze signalisiert Skepsis, der dann auch verbal Ausdruck
verlichen wird (,Aha’). Ohne weiter auf Felix Begriindung einzugehen, wird der Umstand des
fehlenden Heftes mit ,dumm® bewertet. Das eigentliche Defizit besteht also aus Sicht der Leh-
rerin im Fehlen des Heftes, denn dieses wird von ihr als Garant fiir das weitere Arbeiten und
den Austausch der Schiiler:innen entworfen. Das von Felix veranschlagte Problem wird ver-
schoben: Nicht die fehlende Hausaufgabe, sondern, dass das Heft nicht aufgefunden werden
konnte, markiert die Lehrerin als zentrales Versiumnis. Obwohl sie ihren Kommentar in eine
verallgemeinerte Form iiberfiihre (,ihr*), kennzeichnet ihre beibehaltene Positionierung unmit-
telbar vor Felix sowie der auf ihn gerichtete Blick den Schiiler als eigentlichen Adressaten ihres
Ausspruchs. Erst im Zuge der Dokumentation rekurriert die Lehrerin statt des Blatts wieder auf
die nicht vorliegenden Hausaufgaben, die sie in ihren Unterlagen vermerkt und darin der Kate-
gorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® unterordnet.

In den cigenen Kategorisierungen differenzieren Schiiler:innen also im Rekurs auf den Be-
arbeitungsprozess zwischen den Anforderungen, Hausaufgaben zuhause zu bearbeiten sowie
diese im Unterricht dabeizuhaben. Sie machen iiber den Verweis auf den hiuslichen Bereich
kenntlich, dass die Hausaufgabenbearbeitung an einem anderen Ort als dem Unterricht statt-
findet und somit einen Transfer von Unterlagen erforderlich macht, der nicht automatisch
gewihrleistet ist. So muss das Heft in den hiuslichen Bereich tiberfithrt und dort auch gefun-
den werden, um die Hausaufgabe bearbeiten zu konnen. Umgekehrt ist es dann notwendig,
das Heft, wie bei Nina, oder das Blatt, wie bei Felix, mit der Hausaufgabenbearbeitung in den
Unterricht mitzubringen.
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Uber den Rekurs auf die Hausaufgaben erlangen Unterlagen dabei auch den Status von ,fal-
schen‘ Materialien:

»Ich hitte gerne eine Riickmeldung tiber nicht gemachte Hausaufgaben®, sagt Frau Winter dann und
schaut in den Kurs. Es ist kurz ruhig. ,,Ich hab meinen Ordner zuhause vergessen®, merke Till an. Auf
seine Aussage nehme ich Gemurmel von seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern wahr, die um ihn
herum sitzen. ,Hah?“, und ,,Da ist er doch®, hore ich sie halblaut sagen. ,Das ist der falsche®, erwidert
Till deutlich. Frau Winter hat den Blick auf das Kursbuch gerichtet, sie scheint konzentriert zu sein, ihr
Finger fihrt die Seite entlang, dann schreibt sie etwas.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Zunichst kann festgestellt werden, dass Frau Winter, anders als die Lehrpersonen in den vorhe-
rigen Unterrichtsstunden, nicht nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' fragt, sondern ,,nicht
gemachte Hausaufgaben® in den Mittelpunke der Kontrolle riicke. Statt also dem Vorliegen der
Hausaufgaben im Unterricht Relevanz zu verleihen, wird der Fokus auf einen nicht durchge-
fuhrten Bearbeitungsprozess der Hausaufgabe gerichtet. Auch hier wird durch die ausschlief-
liche Benennung der ,nicht gemachten Hausaufgaben® eine Hierarchie innerhalb der Unter-
scheidung hergestellt. Lediglich diese Kategorie bedarf einer Abgrenzung und wird dariiber zu
einer Abweichung von einer Norm, die bei dieser Unterscheidung ebenfalls unbenannt bleibt.
Zudem fordert die Lehrerin zu einer ,Riickmeldung® auf und initiiert die Kontrolle als dialo-
gischen Prozess, in dem Schiiler:innen nicht nur ,nicht gemachte Hausaufgaben® zu erkennen
geben sollen, vielmehr soll eine Art Feedback dazu vorgenommen werden.

Uber die Angabe, seinen Ordner ,,zuhause vergessen® zu haben, verortet der Schiiler Till seine
Unterlagen im hiuslichen Bereich und macht kenntlich, im Unterricht nicht darauf zugreifen
zu konnen. Gleichzeitig bestitigt er dariiber implizit, die Hausaufgabe durchaus bearbeitet zu
haben, denn er verbleibt mit seiner Angabe auf einer formalen Ebene und schligt den von der
Lehrerin in ihrer Aufforderung gedffneten Raum fiir eine inhaltliche Riickmeldung zu ,nicht
gemachten Hausaufgaben® aus. Er markiert, dass er die Hausaufgabe gemacht hat, diese sich
allerdings in raumlicher Distanz zum Unterricht befindet und ordnet sich so als ,Schiiler ohne,
aber mit gemachter Hausaufgabe® ein.

Mit der Angabe vor der Klassenéffentlichkeit ist diese sowohl fiir die Lehrerin als auch fir die
Mitschiiler:innen hor- und kommentierbar. In ihrem Gemurmel und ihrer Anmerkung machen
die Mitschiiler:innen einen Widerspruch kenntlich, denn entgegen der Angabe von Till liegt
ein Ordner auf seinem Tisch. Die Kommentierungen werden halblaut formuliert, sodass sie
zwar von der Lehrperson gehort werden konnen, sie aber nicht als explizite Empfingerin adres-
siert wird. Der Hinweis der Mitschiiler:innen kann als Hilfe gelesen werden, durch den Till auf
das Vorliegen des Ordners hingewiesen wird, falls er diesen tibersehen haben sollte. Die halblau-
te AuB8erung ist dann dem Zwiespalt geschuldet, Till auf den Ordner aufmerksam zu machen,
ihn damit aber nicht vor der Lehrerin blofzustellen. Gleichzeitig ist Till mit den Anmerkungen
seiner Mitschiiler:innen dazu herausgefordert, das Vorliegen des Ordners zu erkliren.

Von Till wird der vorliegende nun als ,,der falsche® Ordner markiert. Im Kontext der Hausauf-
gabenkontrolle scheint sich dieser Ordner gerade dadurch als ,falsch® zu erweisen, als dass er
nicht die Hausaufgabe enthilt. Zum ,richtigen Ordner wird dann derjenige, in dem die Haus-
aufgabe ist, Till zufolge aber ,,zuhause vergessen” wurde. Uber die Kategorie ,falscher Ordner’
hebt er hervor, dass es im Zuge der Hausaufgabe falsche und richtige Ordner gibt, die wiederum
in falschen oder richtigen Kontexten vorliegen kénnen. Mit dieser Unterscheidung bekriftigt
Till das Fehlen der erforderlichen Unterlagen im Unterricht sowohl vor der Lehrperson als auch
vor seinen Peers, denn seine Angabe ist im Klassenraum deutlich zu vernehmen.
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In der Schreibtitigkeit von Frau Winter deutet sich indes die Dokumentationstitigkeit an, mit
der Tills Angabe in die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' tiberfithrt wird. Obwohl
Till dem Angebot der Lehrerin entspricht, sich zur Kategorie ,nicht gemachte Hausaufgabe' ins
Verhiltnis zu setzen und ausschlieflich den fehlenden Ordner benennt, die Bearbeitung der
Hausaufgabe dariiber aber implizit bestitigt, wechselt Frau Winter mit ihrem Vermerk zur Ka-
tegorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe'. Nicht linger die Bearbeitung der Hausaufgabe ist
damit relevant, sondern, dass diese im Unterricht vorliegt, was Till mit dem Verweis auf den zu-
hause vergessenen Ordner gegeniiber dem ,falschen’ vorliegenden Ordner indirekt negiert hat.
Auf eine solche Markierung von ,falschen” Materialien und Kontexten greifen auch Lehrperso-
nen zuriick, um die Anforderungen in der Hausaufgabenkontrolle zu verdeutlichen:

Frau Kurze wendet sich in die Mitte: ,Noch jemand ohne Hausaufgabe?* Achim meldet sich, Frau
Kurze verlisst ihren Platz vor dem Pult und geht zu seinem Tisch in der ersten Reihe. Sie beugt sich
vor und Achim erklirt ihr, dass er ,die Hausaufgabe zuhause vergessen” hitte. Frau Kurze geht einen
Schritt zuriick und klatscht laut in die Hinde. Sie legt den Kopf schief, runzelt die Stirn, schaut Achim
fragend an, ist dabei aber gleichzeitigam Lachen. Mit einem spafiigen Unterton fragt sie: ,Was machen
die Hausaufgaben zuhause?* Achim hilt den Kopf gesenkt und erwidert nichts. Frau Kurze geht zurtick
zum Pult, wo sie sich den Namen notiert.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der Nachfrage der Lehrerin nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® spiegelt sich ihre An-
nahme wider, dass noch nicht alle fehlenden Hausaufgaben angezeigt wurden, die dann mit der
Meldung von Achim bestitigt wird. Frau Kurze wechselt nun die Position und geht zu seinem
Tisch, wodurch Achim aufgefordert ist, sich zu seiner Einordnung als ,Schiiler ohne Hausauf-
gabe® zu duflern. In diesem halboffentlichen Rahmen macht der Schiiler eine Unterscheidung
geltend, mit der die Bearbeitung der Hausaufgabe bestitigt, aber deren Vorliegen im Unterricht
verneint wird. Seinen Status untermauert er iiber die Angabe, dass die Hausaufgabe ,,zuhause”
zu finden ist. Auch er ordnet sich somit als ,Schiiler ohne, aber mit gemachter Hausaufgabe' ein.
Die Angabe von Achim erfihrt in der Reaktion der Lehrerin eine Dramatisierung, wenn sie
tiber ihre Riickfrage kenntlich macht, dass die Hausaufgabe ,,zuhause® keine Verwendung hat,
sondern im Unterricht gebraucht wird. Sie markiert ,,zuhause® als falschen Ort fiir die bearbei-
tete Hausaufgabe. Ausgehend von dieser Beurteilung wird ihre gestellte Frage zu einer rein rhe-
torischen. Achim wird als Schiiler gekennzeichnet, der die Anforderungen der Hausaufgaben-
kontrolle nicht erfiillt. Dies spiegelt sich in Achims Reaktion wider, der mit gesenktem Kopf
dasitzt und sich so einer weiteren Feststellung durch die Lehrerin entziecht. Zudem wird er mit
dem Vermerk als ,Schiiler ohne Hausaufgabe® eingeordnet, woriiber der ausschlieSlichen An-
erkennung von im Unterricht vorliegenden Hausaufgaben Ausdruck verlichen wird.
Lehrpersonen markieren den hiuslichen Bereich nicht nur als ,falschen® Ort, an dem sich die
Hausaufgabe zum Zeitpunke ihrer Kontrolle befinden kann, sondern sprechen solchen Anga-
ben auch grundsitzlich ihre Relevanz im Zuge der Hausaufgabenkontrolle ab:

“Who doesn’t have homework?”, fragt Frau Fuchs die Schiilerinnen und Schiiler. Am rechten Tisch
meldet sich Kim. Dann folgen auch Lee und Miriam. Frau Fuchs geht zum Pult und schlige das Kurs-
buch auf. Charlotte beugt sich zu Frau Fuchs vor und sagt, dass sie dic Hausaufgabe gemacht, aber
zuhause vergessen hitte. “I don’t care, why you don’t have it”, antwortet Frau Fuchs. Sie hebt den Blick
und schaut in den Kurs: “So no homework for Charlotte, Lee ...” Ihre Stimme verebbt, wihrend sie die
Namen in das Kursbuch schreibt.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule
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Wahrend die Meldungen der Schiiler:innen als sprachlose Einordnungen zur Kategorie ,Schii-
ler:in ohne Hausaufgabe® fungieren (s. dazu auch Kap. 5.4.1), grenzt sich Charlotte in ihrem
Vorgehen davon ab, wenn sie einen halboffentlichen Austausch zwischen sich und der Lehrerin
initiiert. Mit ihrem Vorbeugen, das durch das Anschliefen ihres Gruppentisches direkt am Pult
ermoglicht wird, verringert sie die Distanz zur Lehrerin und unternimmt dariiber, zumindest
angedeutet, eine Separierung zum Rest der Klasse. Anders als bei Achim in der Szene zuvor,
stellt nicht die Lehrperson, sondern die Schiilerin einen halbéffentlichen Raum fiir ihre Anzei-
ge her und markiert so, dass es sich um ein individuelles Anliegen handelt. Uber die Angabe, die
Hausaufgabe zuhause vergessen zu haben, ordnet sie sich als ,Schiilerin ohne, aber mit gemach-
ter Hausaufgabe® ein und hebt dariiber die Relevanz ihres individuellen Falls hervor, der mit der
von der Lehrerin angefiihrten Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® nicht hinreichend
aufgegriffen wird.

Die Einordnung von Charlotte wird allerdings abgewiesen. Einerseits vollzieht Frau Fuchs
den Sprachwechsel der Schiilerin ins Deutsche nicht mit, sondern bleibt beim Englischen als
Ausdruck der offiziellen Ebene, die keinen Raum fiir individuelle Belange lisst. Andererseits
wird die von der Schiilerin vorgenommene Unterscheidung als Ausdruck dieser individuellen
Belange als irrelevant abgewehrt, denn die Lehrerin macht kenntlich, sich niche fiir diese zu
interessieren (“I don’t care, why you don’t have it”). Als entscheidend betont sie dagegen, dass
die Hausaufgaben nicht vorliegen und tiberfiihrt die Angabe der Schiilerin verbal und mit
dem Vermerk auch schriftlich in ihr Kategoriensystem, iiber das sie Charlotte als ,Schiilerin
ohne Hausaufgabe' einordnet. Die Schiilerin interveniert nicht weiter und fiigt sich der Ein-
ordnung.

Auch in einem halboffentlichen Modus der Verhandlung nicht vorliegender Hausaufgaben,
bei dem iiber eine erweiterte Unterscheidung auf den eigenen, spezifischen Fall verwiesen und
dessen Anerkennung eingefordert wird, weichen Lehrpersonen nicht von ihren Verfahrenswei-
sen ab. Die mit der Auslagerung der Hausaufgabenbearbeitung erzeugten Eventualititen, dass
Hausaufgaben oder Unterlagen zuhause vergessen werden, werden als bedeutungslos erklart.
ab. Dies spiegelt sich in dieser Szene in der Beibehaltung des Englischen, der Wiederherstellung
der Kontrolle als 6ffentliches Geschehen und der Uberfiihrung in die Kategorie ,Schiiler:in
ohne Hausaufgabe’, wodurch die Lehrerin die Unterscheidungen beziiglich der Hausaufgaben
sowie die daran gekniipften Konsequenzen als nicht verhandelbar markiert. Unabhingig davon,
ob Schiiler:innen auf eine Bearbeitung der Hausaufgaben verweisen und wie sie dabei vorge-
hen: Nicht vorliegende Hausaufgaben im Unterricht werden in die Kategorie ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe' tiberfiihrt.

Unvollstindigkeit von Hausaufgabenbearbeitungen

Bislang konnte herausgestellt werden, dass nicht allein die Bearbeitung von Hausaufgaben,
sondern deren Vorliegen im Unterricht entscheidend fiir ihre Anerkennung ist. Kontrastierend
dazu wird anhand der folgenden Beobachtungen rekonstruiert, wie Schiiler:innen mit bearbei-
teter und im Unterricht vorliegender Hausaufgabe trotzdem einen Status als ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® erlangen. Dies erfolgt unter Bezugnahme auf eine weitere Kategorie in Hausauf-
gabenkontrollen, die ,Unvollstindigkeit’ von Hausaufgaben.

Dazu folgende Beobachtung aus dem Erdkundeunterricht der 6. Klasse von Frau Kurze, in dem
diese bereits die Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben gestellt hat:

Vier Schiilerinnen und Schiiler melden sich nun. ,,Ich hab nur einen Teil der Hausaufgabe®, sagt Elena.
»Also unvollstindig®, erwidert Frau Kurze, verzicht ihren Mund zu einer Schnute und notiert sich et-
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was. In einer spiteren Nachfrage stellt sich heraus, dass bei den Eintragungen keine Unterscheidungen
zwischen unvollstindigen und fehlenden Hausaufgaben gemacht werden. Alle Vermerke werden als
fehlende Hausaufgabe gewertet.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der Erlauterung ihrer Anzeige markiert die Schiilerin Elena eine eingeschrinkte Bearbeitung
der Hausaufgabe, denn diese umfasst ,,nur einen Teil der Hausaufgabe®. Sowohl die Schiilerin
als auch daran anschlieend die Lehrerin fiigen der Kategorie ,ohne Hausaufgabe® demnach
die Unterkategorie ,unvollstindige Hausaufgabe hinzu. Zwar wird auf eine ,gemachte Haus-
aufgabe’ rekurriert, diese aber nicht als vollstindig angesehen. Dass eine solche Hausaufgabe
mit einer Einordnungals ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® verbunden ist, signalisiert die Lehrerin
anhand ihrer Mimik und schliellich auch mit dem schriftlichen Vermerk, mit dem die Erwei-
terung des Kategoriensystems um ,unvollstindige Hausaufgabe® nicht linger aufrechterhalten
wird. Unvollstindigkeit stellt demnach eine rein verbale Differenzierung dar, die beim Vermerk
der Namen in die Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe' tiberfithrt wird.

»Wer ist ohne Fahrkarte unterwegs?“ fragt Frau Kurze. Noel meldet sich, Frau Kurze ruft ihn auf. ,Ich
habe das Zweite auf Seite 58 nicht! -, Also unvollstindig®, kommentiert Frau Kurze und notiert sich
den Namen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Auf die Frage der Lehrerin nach fehlenden Hausaufgaben, die als Metapher der ,,Fahrkarte® die
Bedeutung einer legitimen Zugangsberechtigung zum Unterricht erhile (s. Kap. 6.2.1), werden
die Anzeigen der Schiiler:innen entgegengenommen. Anders als Elena in der Szene zuvor, bei
deren Angabe der fehlende Teil der Hausaufgabe ungenau verblieb, differenziert der Schiiler
Noel den Status seiner Hausaufgaben aus, wenn er numerisch auf den nicht erledigten Teil ver-
weist und deutlich macht, die meisten Aufgaben gelost zu haben. Doch selbst bei einem grofSen
Anteil von bearbeiteten Aufgaben wird die Angabe, wie in der Szene zuvor, mit dem Vermerk in
den Unterlagen der Lehrerin in die Kategorie ,Schiiler ohne Hausaufgabe® iiberfiihrt.
Trotzdem die Anzeige ,unvollstindige Hausaufgabe® letztlich in der Kategorie ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® aufgeht, stelle Unvollstindigkeit eine gingige Beschreibung von Hausaufgaben
dar, wie sich anhand der folgenden Szene zeigt:

In der Klasse ist von den Gesprichen der Schiilerinnen und Schiiler Gemurmel zu héren. Frau Kurze
ruft Felicitas auf. Sie sitzt gerade, ihr Riicken ist durchgedriicke, er berithrt die Riickenlehne niche. ,Ich
habe die Hausaufgabe nicht vollstindig erledigt®, sagt sie steif und betont jedes Wort deutlich. ,Wie
bitte?®, fragt Frau Kurze und schaut sich drgerlich um. Sie richtet den Blick wieder auf Felicitas. ,,Ich
habe die Hausaufgabe nicht gemacht. Nicht vollstindig®, wiederholt Felicitas. Frau Kurze schreibt in ihr
Notenbuch und blickt dann wieder hoch.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Einordnung der Hausaufgabenbearbeitung als ,unvollstindig’ wird hier von der Schiilerin
Felicitas aufgegriffen. Im Gegensatz zu ihrem Mitschiiler in der vorherigen Szene differenziert
sie dabei nicht die fehlenden Aufgabenbereiche aus, sondern subsummiert den Gesamtzustand
direkt unter den Terminus ,,nicht vollstindig erledigt®.

Die Anzeige von Felicitas ist allerdings von Verstindnisschwierigkeiten betroffen, die, so
scheint es, von Unterhaltungen der Mitschiiler:innen herrithren. In der Wiederholung ihrer
Angabe unternimmt Felicitas dann eine Verschiebung der Kategorien, wenn sie angibt, die
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»Hausaufgabe nicht gemacht® zu haben. Wihrend sie zuvor iiber den Rekurs auf Unvollstin-
digkeit auf eine grundsitzliche Bearbeitung der Hausaufgabe verwiesen hat, ordnet sie sich
mit dieser Angabe schon im Voraus den Unterscheidungen der Lehrperson unter, indem sie
die Unvollstindigkeit ihrer Bearbeitung dem Status einer ,,nicht gemacht[en]“ Hausaufgabe
gleichsetzt und erst nachtriglich erneut zwischen einem Fehlen und Unvollstindigkeit diffe-
renziert. Die Einordnung als ,Schiilerin ohne Hausaufgabe® wird dann von der Lehrerin mit
dem Vermerk bestitigt.

Mit der Einordnung der Hausaufgabe als ,unvollstindig’ bezichen sich Lehrpersonen und Schii-
ler:innen auf die Kategorie ,gemachte Hausaufgabe', der ,unvollstindige Hausaufgabe® als eine
Unterkategorie hinzugefiigt wird. Die unterrichtlichen Akteure markieren so, dass die Hausauf-
gaben grundsitzlich bearbeitet sind und verweisen lediglich auf fehlende Teilbereiche. Diese
Einordnung hat jedoch nur sprachlich Bestand, denn mit dem Vermerk in den Unterlagen wird
Unvollstindigkeit von Hausaufgaben in eine vollstindige’ Abweichung von den Anforderun-
gen der Hausaufgabenkontrolle iibertragen, indem die Angabe der Kategorie ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® zugeordnet und die Hausaufgabe damit als nicht vorliegend behandelt wird. Eine
Hausaufgabe hat in der Kontrolle demnach nur Bestand, wenn sie vollstindig bearbeitet im
Unterricht vorliegt.

Vollstindig trotz unvollstindig: Kulanz im Kontext von Hausaufgaben

Grundsitzlich suggeriert die Verfahrensweise der Lehrpersonen im Umgang mit Hausaufga-
benbearbeitungen Eindeutigkeit, wenn die Schiiler:innen letztlich alle als ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® cingeordnet werden. Dieses Vorgehen erweist sich jedoch als weniger eindeutig,
als es scheint.

Als Hausaufgabe fiir die folgende Unterrichtsstunde sollten die Schiiler:innen eine Person her-
aussuchen, die den Protagonisten des Buches “The Curious Incident of the Dog in the Night-
Time” in einem Film spielen kénnte. Dabei sollte sowohl ein Bild dieser Person mitgebracht als
auch eine Begriindung der Auswahl vorgenommen werden (s. zur Aufgabenstellung Kap. 5.1.2):

Dann richtet Frau Fuchs sich auf und fragt, wer keine Hausaufgaben gemacht habe. Einige Schiilerinnen
und Schiiler melden sich. Wihrend Frau Fuchs die Namen in ihr Notenbuch iibertrigt, schaut sie bei
jedem Namen wieder hoch und sagt ihn laut: “Emily, Sarah, Johanna...” Anschliefend geht sie in die
Mitte und schaut dabei auf die aufgeschlagenen Hausaufgaben. Amila dreht sich zu ihr und sagt, dass
sie kein Bild hitte. “Can you describe this person? Can you explain your choice?” Amila nicke. “Alright’,
sagt Frau Fuchs und kehrt zum Pult zuriick.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Nachdem sich in dieser Hausaufgabenkontrolle auf die Frage der Lehrerin mit Emily, Sarah
und Johanna bereits drei Schiilerinnen gemeldet haben, positioniert sich die Lehrerin mittig
im Klassenzimmer. Die Verringerung der Distanz zwischen sich und den Schiiler:innen scheint
eine Schiilerin zur Angabe zu verleiten, dass sie tiber kein Bild verfiige und die Hausaufgabe
damit nur teilweise bearbeitet habe. In ihren Riickfragen markiert die Lehrerin es als relevant,
die ausgesuchte Person beschreiben und die Auswahl begriinden zu kénnen (“Can you describe
this person? Can you explain your choice?”). Als Amila bestitigt, diese Anforderungen erfiillen
zu konnen, erkennt die Lehrerin die Hausaufgabe ohne das vorhandene Bild an. In dieser Hier-
archisierung der einzelnen Aufgabenteile erhilt das Bild den Status eines Beiwerks, das dem
verbalisierten Teil der Aufgabe untergeordnet ist. Anders als in den Hausaufgabenkontrollen
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zuvor wird hierin gerade nicht das Vorliegen der Hausaufgaben, sondern dass iiber diese geredet
werden kann, als zentral gesetzt.

Das Vorgehen von der Lehrerin kann als ,Kulanz-Prakeik (Meier 2011, S. 121) gedeutet wer-
den, indem Amila Freiriume hinsichtlich der Einordnung ihrer Hausaufgaben gewihrt werden.
Thr wird damit gerade keine Abweichung zur Anforderung der Hausaufgabenkontrolle tiber
eine Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® attestiert, wodurch die Leht-
person im Wechselspiel mit der Schiilerin eine positive Selbstdarstellung von Amila aufrecht-
erhilt. Meier (2011) betont, dass ein kulantes Vorgehen eine Ausnahme bleiben muss (ebd.,
S.122); dies zeigt sich hier insofern, als dass nicht allen Schiiler:innen eine solche Einordnung
erdffnet wird. Das Vorgehen erzeugt damit unterschiedliche Umgangsweisen mit unvollstindi-
gen Hausaufgaben, indem lediglich einzelnen Schiiler:innen eine Ausdifferenzierung iiber den
Status ihrer Hausaufgabe zugestanden wird. Dariiber hinaus scheint dies bei Hausaufgaben an
die Kategorie Unvollstindigkeit gebunden zu sein, denn alle bisher veranschlagten Unterschei-
dungen der Schiiler:innen in den vorherigen Szenen wurden abgewiesen. Die Analysen in Bezug
auf unvollstindige Hausaufgaben lassen sich aber mit der folgenden Hausaufgabenkontrolle
noch weiterfiihren:

Als Frau Kurze sich aufrichtet, meldet sich Pascal. Er wird aufgerufen. ,,Ich habe ein Wort nicht gefun-
den, erldutert er. Frau Kurze lauft um das Pult herum und bleibt vor der Tafel stehen. ,,Das ist ja auf8en
vor, das ist nicht so schlimm®, erwidert sie und winkt dabei mit ihrer Hand ab.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Lehrerin ordnet das nicht gefundene Wort bei dem Schiiler Pascal, welches auf Unvoll-
standigkeit schliefen lsst, als ,,nicht so schlimm"” ein. Die Erwiderung der Lehrerin ist jedoch
ambivalent, denn Pascal wird nicht vollstindig freigesprochen, sondern sein Versaumnis ledig-
lich relativiert. Uber die Relativierung wird die Diskrepanz zur Vollstindigkeit markiert, gleich-
zeitig aber so abgeschwicht, dass sie keine Dokumentation nach sich zieht und folglich nicht
in die Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® tiberfithrt wird. Das Vorgehen der Lehrerin
gegeniiber Pascal kann, wie auch schon bei Amila, als kulant bezeichnet werden, indem bei ihm
auf eine Einordnung als ,Schiiler ohne Hausaufgabe' verzichtet wird. Allerdings wird an dem
relativierten Freispruch kenntlich, dass es nicht nur um die Wahrung eines positiven Selbstbil-
des von Schiiler:innen geht, denn sonst wire Pascal vollkommen entlastet worden. Mehr noch
scheint es um die Herausstellung zu gehen, dass es die Lehrerin ist, die iiber die Beurteilung der
Hausaufgabe entscheidet. Sie legt fest, welche Hausaufgabenbearbeitungen in welchem Mafle
als Abweichung zu den gestellten Anforderungen einzustufen sind. Gerade darin wird der An-
forderung, Hausaufgaben (vollstindig) im Unterricht vorliegen zu haben, Bedeutung verlichen,
denn es ist lediglich ein schmaler Grat, auf dem unvollstindige Hausaufgaben nicht zu einer
Einordnungals ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® fithren.

In der Hausaufgabenkontrolle werden unvollstindige Hausaufgabenbearbeitungen teils als sol-
che markiert, was mit dem Vermerk dann der Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe* gleich-
gesetzt wird, diese teils aber auch als vollstindig bearbeitet behandelt. Indem Schiiler:innen
mit letzterem Vorgehen keine Abweichung von den Anforderungen der Hausaufgabenkontrolle
attestiert wird, arbeiten Lehrpersonen und Schiiler:innen an der Aufrechterhaltung eines posi-
tiven Images der jeweiligen Schiiler:innen. Die Praktiken weisen eine ,,protektive Orientierung®
(Goffman 1999, S. 20) auf und kénnen als ,,Kulanz-Praktiken (Meier 2011, S. 121) innerhalb
der Hausaufgabenkontrolle beschrieben werden. Vielmehr noch lassen sich diese willkiirlich
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erscheinenden Einordnungen aber als Techniken beschreiben, iiber die Lehrpersonen geltend
machen, dass es ihrem Ermessensspielraum unterliegt, zu entscheiden, wann, wem und in wel-
chem Maf{e eine Abweichung von den Anforderungen attestiert wird. Die divergierenden Ent-
scheidungen iiber die Einordnung der Hausaufgaben erzeugen Unterschiede zwischen den
Schiiler:innen, die im Vorgehen der Lehrpersonen jedoch als Selbstverstindlichkeit dargestell
werden.

6.1.2 Die Reproduktion der Kategorie Schiiler:in ohne Hausaufgabe

Dieses Unterkapitel beleuchtet Mechanismen, mit denen die Kategorie ,Schiiler:in ohne Haus-
aufgabe’ reproduziert wird. Dabei wird auch ein Potenzial zur Verschiebung von Kategorien
herausgestellt, iiber das Schiiler:innen eigene Beurteilungen ihrer Hausaufgabenpraxis realisie-
ren.

Wiederholte Einordnungen als Schiiler:in ohne Hausaufgabe

Ein Status als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® kann sich in Hausaufgabenkontrollen tiber die
Zuschreibung mehrmalig fehlender Hausaufgaben reproduzieren und verfestigen, wie die fol-
genden Analysen zu einer Angabe des Schiilers Felix auf die Frage der Lehrerin nach fehlenden
Hausaufgaben deutlich machen®:

»Felix?* — ,Ich glaube ich hab's falsch verstanden, ich habe auch noch die Regionen, wo die Zutat her-
kommt, aufgeschrieben! — ,Dann hast du mehr gemacht, als an dieser Stelle notwendig gewesen wire!
Frau Kurze spricht weiter, ihr Blick wechselt dabei zwischen Felix und ihren Unterlagen mit den ver-
merkten Eintrigen fir nicht vorliegende Hausaufgaben: ,Aber mir fillt auf, das ist wie ein Déja-Vu,
also, dass ich das schon mal erlebt habe. Wenn ich das hier so iiberblicke, dann wird sehr deutlich, dass
du in letzter Zeit hiufig die Sachen nicht richtig verstehst. Da ist immer irgendwas, das nicht richtig
erledigt ist Felix hat den Blick gesenkt.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Bei der Hausaufgabenkontrolle gibt Felix an, die Hausaufgabe ,falsch verstanden® zu haben,
wodurch er mehr gemacht hat, als gefordert war, denn er hat noch weitere Informationen re-
cherchiert. Diese zusitzlich geleistete Arbeit stellt er nun gerade nicht als solche dar, vielmehr
resultiert sie laut Felix aus einem Missverstindnis. Er verleiht der Mehrarbeit eine defizitire
Konnotation, eine Lesart, die sich in der Kommentierung der Lehrerin fortsetzt. Zwar wird
ihm eine Mehrarbeit auch von Frau Kurze attestiert, doch wird diese dann nicht nur als irre-
levant markiert, sondern zum Ausdruck einer ganzen Reihe von Missverstindnissen im Zuge
der Hausaufgaben erhoben. Die Lehrerin erklirt das Missverstindnis zur ,;Wiederholungstat',
so hat sie ,,das schon mal erlebt”. Die defizitire Einordnung der Mehrarbeit durch Felix selbst
kann dann auch als Ausdruck der Ubernahme vorheriger Zuschreibungen der Lehrerin gedeu-
tet werden. Uberdies handelt es sich nicht um eine einfache Wiederholung, stattdessen treten
die Versdumnisse nach Einschitzung der Lehrerin gehduft in einer kurzen Zeitspanne auf, was
sie tiber die Verallgemeinerung weiter steigert, denn bei Felix ,ist immer irgendwas, das nicht
richtig erledigt ist”.

In der Haufigkeit treten die Versiumnisse von Felix ,,sehr deutlich® zutage und kénnen von der
Lehrerin als solche festgestellt werden. Felix wird zum Schiiler, der wiederholt in kurzen zeit-
lichen Abstinden die gestellten Anforderungen nicht erfillen kann. Die mehrmaligen Einord-

32 Fiir eine Analyse der Szene hinsichtlich Praktiken der Imagepflege von Schiiler:innen vgl. Briu und Fuhrmann
(2019).
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nungen als ,Schiiler ohne Hausaufgabe® bestitigen und verfestigen seinen Status, sodass ihm
schliefllich grundsitzlich abgesprochen wird, Aufgaben ,richtig” auszufiihren. Diese Beurtei-
lung wird klassenéffentlich kenntlich gemacht, wodurch die Lehrerin Felix auch vor seinen Mit-
schiiler:innen als Schiiler markiert, dessen Hausaufgaben wiederkehrend von einer richtigen
Ausfithrung abweichen. Felix Beschimung duflert sich in seinem gesenkten Blick, mit dem er
sich weiteren Feststellungen der Lehrerin entzicht.

Hausaufgabenkontrolle unter Peers: Reproduktion und Verschiebung von
Kategorisierungen

Im vorherigen Abschnitt wurde rekonstruiert, dass iiber die Zuschreibung hiufig fehlender
Hausaufgaben die darin hergestellte Abweichung verfestigt wird. Ein solcher Status ist fiir Schii-
ler:innen mit Konsequenzen verbunden, indem ihnen generell aberkannt wird, Hausaufgaben
gemif$ den Vorstellungen der Lehrperson zu bearbeiten. Es wird nun aufgezeigt, wie ein solcher
Status von Schiiler:innen untereinander aufgegriffen und reproduziert wird, die institutionelle
Ordnung dabei aber auch modifiziert werden kann. Dazu ein Austausch zwischen dem Schiiler
Felix und seinem Sitznachbar Lukas, den die Ethnographin, auf der anderen Seite von Felix
sitzend, mitbekommt. Zuvor hat die Lehrerin aufgefordert, die Hausaufgabe herauszuholen:

Die Schiiler neben mir fangen an zu lachen, ich habe nicht mitbekommen, woriiber. Felix hat inzwi-
schen begonnen, hektisch in seinem Hefter zu blittern. Lukas, sein Sitznachbar, dreht sich zu ihm:
»Hast du die Hausaufgabe nicht gemacht?“ - ,Ich hab die Hausaufgabe! Felix klingt drgerlich, seine
Stirn ist in Falten gelegt, er blicke Lukas nicht an. ,Du hast so oft die Hausaufgabe nicht®, erwidert
Lukas. Felix blittert jetzt in seinem Block und zwischen den losen Arbeitsblittern, die darin liegen. ,Ich
mach nicht so wenig Hausaufgaben!“ Er erwidert den Blick von Lukas nicht, sondern schaut weiter auf
seine Unterlagen. Lukas wendet sich ab und schligt seinen eigenen Hefter auf.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Das Lachen der Schiiler lenkt die Aufmerksamkeit der Ethnographin auf Felix, der auf die Auf-
forderung der Lehrerin mit dem Durchsuchen seiner Unterlagen reagiert. Uber die Frage seines
Mitschiilers Lukas, ob Felix ,,die Hausaufgabe nicht gemacht* habe, werden die Hausaufgaben
als Unterrichtsgegenstand auch zum Thema auf Peer-Ebene. Die Frage erinnert an die Haus-
aufgabenfrage von Lehrer:innen in der Kontrolle, tiber die Lukas nun eine eigene Erledigungs-
kontrolle initiiert und dabei stellvertretend die Funktion der Lehrperson einnimmt. Allerdings
legt er in dieser Imitation den Fokus statt auf das Vorliegen, wie es zumeist von Lehrer:innen
gemacht wird, auf die auf8erunterrichtliche Hausaufgabenbearbeitung, zweifelt dariiber aber an,
dass Felix sich dieser gewidmet hat. Bei Felix wird so nicht nur das Vorliegen, sondern auch eine
vorangegangene Bearbeitung in Frage gestellt.

Eingebettet in die Interaktion unter Peers konnte die Frage von Lukas auch ein Hilfsangebot
darstellen. Felix wiederum weist diese nicht zuriick und entzieht Lukas die Berechtigung zum
Stellen der Frage, vielmehr gesteht er ihm diese zu, wenn er sie aufgreift und sich um Richtig-
stellung bemiiht. Dabei unternimmt er eine Verschiebung: So verbleibt er nicht in der von Lu-
kas angefithrten Kategorie ,nicht gemachte Hausaufgabe’, sondern rekurriert auf die Kategorie
,Schiiler:in ohne Hausaufgabe’. Mit seinem Widerspruch, die Hausaufgaben zu haben, besta-
tigt er dann sowohl die Hausaufgabenbearbeitung als auch deren Vorliegen im Unterricht. In
seiner Erwiderung nimmt Felix die zu kontrollierende Position ein, indem er den Status seiner
Hausaufgabe vor Lukas offenlegt. Gleichzeitig spiegelt sich in Felix Reaktion, der verirgerten
Mimik sowie der Vermeidung des Blickkontakes die stigmatisierende Wirkung der Kontrolle.
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Auch wenn die Frage von Lukas méoglicherweise hilfsbereit gemeint war, greift Felix diese nicht
als solche auf.

Obwohl Lukas eine Antwort auf seine Frage erhalten hat, wendet er sich nicht ab, sondern er-
hilt das Gesprich aufrecht. Er nimmt nun eine Retrospektive ein, mit der er sich auf die Er-
fahrung vergangener Situationen bezicht und ausgehend davon die Haufigkeit der fehlenden
Hausaufgaben bei Felix zwar noch nicht als iiberspannt, aber deutlich ausgereizt beurteilt (,Du
hast so oft die Hausaufgabe nicht*). Wihrend er sich zuvor auf die Hausaufgabe fiir die akcuelle
Stunde bezogen hat, wird nun entlang dieser gréfieren zeitlichen Dimension auf ,,die Hausauf-
gaben® im Plural verwiesen und eine Verallgemeinerung getroffen, mit der die Etikettierung eine
Verfestigung erfihrt. Es wird nicht mehr nur das Fehlen eizer Hausaufgabe moniert, sondern
Felix zugeschrieben, dass seine Hausaufgaben off nicht vorliegen.

In seiner Erwiderung bezicht Felix sich nun nicht linger auf das Vorliegen, sondern auf die
Bearbeitung der Hausaufgaben und greift dabei auf die von Lukas anfangs angefiihrte Kate-
gorie zuriick (,,Ich mach nicht so wenig Hausaufgaben®). Wihrend bei der spezifischen Haus-
aufgabe eine klare Opposition auf Seiten von Felix erfolgte, wird auf Ebene der Bearbeitung
kein umfassender Widerspruch eingelegt und Lukas damit in seiner Einschitzung Recht ein-
gerdumt. Allerdings misst er die Bearbeitung seiner Hausaufgaben nicht linger am Maf3stab
der Hiufigkeit, sondern fithrt mit dem Verweis auf ,wenig“ das Kriterium der Menge ein,
anhand dessen er die Anzahl der nicht bearbeiteten Hausaufgaben relativiert. Der Bezug auf
die Menge und die damit erfolgende Relativierung erlauben Felix also eine Umdeutung: Zwar
gesteht er ein, nicht immer die Hausaufgaben zu bearbeiten, aber markiert das Maf fiir ihn
selbst als ausreichend.

Mit der Durchfithrung der Erledigungskontrolle durch Lukas wird die Kontrolle der Hausauf-
gaben als Anliegen unter Peers hervorgebracht und ihr Relevanz verlichen. Die von Lukas gesetzte
Abfolge zunichst eine Erledigungskontrolle durchzufiihren, bevor er sich seinen eigenen Unter-
lagen widmet, verweisen darauf, dass die Hausaufgabe die entscheidende Ressource darstellt, um
sich erst seinem Mitschiiler zuwenden zu konnen. Der Handlungsspielraum von Felix ist hingegen
begrenzt, denn das Dabeihaben seiner Hausaufgaben steht in Frage, wodurch fiir ihn die Suche
nach dieser vorrangig wird. Die von Lukas durchgefiihrte Kontrolle erfolgt nicht nur iiber den
Rekurs auf die Hausaufgabenfrage, der auf Peer-Ebene allerdings die Kategorie ,nicht gemachte
Hausaufgabe® zugrunde gelegt wird, sondern auch in der Abfolge von Frage, Antwort und Kom-
mentar, das mit Mehan (1979) als Auffithrung eines hiufig auftretenden Musters der Lehrer:in-
nen-Schiiler:innen-Interaktion gelesen werden kann. Ahnlich wie eine Bewertung der Lehrer:in-
nen, die im dritten Zug der Kommentierung erfolgt (Kalthoff 2000), besitzt auch die von Lukas
konstatierte Haufigkeit der fehlenden Hausaufgaben bei Felix ein bewertendes Moment.

Unter Einbezug der vorherigen Beobachtungen, bei denen die Lehrperson Felix vor der Klassen-
offentlichkeit wiederholt fehlende Hausaufgaben zugeschrieben hat, lasst sich das Vorgehen von
Lukas als Reproduktion der Etikettierungen auf Peer-Ebene verstehen. Doch eine Reproduktion
ist nicht identisch, vielmehr ist sie nun in eine andere Konstellation eingebettet: Der Doppel-
charakter der Peer-Ebene, der sowohl Raum fiir die schulischen Anforderungen als auch Dis-
tanzierungen dazu gewihrt, bietet die Voraussetzungen, um die Kategorien der Lehrperson als
Ausdruck der institutionellen Ordnung zu verschieben und die Regeln fiir eine Einordnung als
,Schiiler:in ohne Hausaufgabe' zu modifizieren. Felix gelingt es, tiber den Wechsel der Kategorien
,nicht gemachte Hausaufgaben’ und ,ohne Hausaufgaben’ einen drohenden Status als ,Schiiler
ohne Hausaufgabe* abzuwenden und eine eigene Beurteilung seiner Hausaufgabenpraxis geltend
zu machen, die neben dem von Lukas angefiihrten schulbezogenem Mafistab Bestand hat. Da-
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mit rehabilitiert er sich dann auch von der zugeschriebenen Abweichung, die Anforderungen der
Hausaufgabenkontrolle nicht erfiillen zu kdnnen, und verleiht einer selbstbestimmten Einschit-
zung seiner Hausaufgabenpraxis Ausdruck. Mit seiner Erwiderung, in der er die Maf$stibe neu
justiert, bricht er dariiber hinaus die Struktur der Lehrer-Schiiler-Interaktion auf. Der Austausch
endet nicht mit der Bewertung durch Lukas, vielmehr setzt Felix dieser eine andere Perspektive
entgegen und verlagert die Interaktion auf eine gleichberechtigte Ebene.

In diesem Unterkapitel konnte rekonstruiert werden, dass tiber die Kategorisierung von Hausauf-
gaben ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ als Abweichung von der Anforderung markiert wer-
den, bearbeitete Hausaufgaben im Unterricht vorweisen zu konnen. Dabei lieSen sich auch Erwei-
terungen dieser Kategorie durch Schiiler:innen verdeutlichen, mit denen sie den institutionellen
Kategorisierungen eine eigene Beurteilung der Hausaufgabenpraxis entgegensetzen. Mit den fol-
genden Analysen lisst sich nun nachzeichnen, wie ausgehend von der Kategorie ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgaben' weitere Verfahrensschritte der Hausaufgabenkontrolle eingeleitet werden
und wie Schiiler:innen wiederum mit diesen kontrollierenden Mechanismen verfahren.

6.2 Die Identifizierung fehlender Hausaufgaben

Das Kapitel 6.2 riicke die Identifizierung nicht vorliegender Hausaufgaben in den Blick. Von Inter-
esse sind Praktiken von Lehrpersonen und Schiiler:innen, mit denen ,Schiiler:innen ohne Haus-
aufgaben’ festgestellt werden. Im Verlauf der Rekonstruktionen kann verdeutlicht werden, dass
mit den verschiedenen Verfahren von Lehrer:innen ein unterschiedliches Maf des Zugriffs auf die
Schiiler:innen verbunden ist. Entlang der drei vorgestellten Verfahren ,,Hausaufgabenkontrolle als
Selbstanzeige” (6.2.1), ,Hausaufgabenkontrolle als Rundgang und Sichtung® (6.2.2) sowie ,, Haus-
aufgabenkontrolle als Leistungsiiberpriifung” (6.2.3) wird dies im Folgenden dargelegt.

6.2.1 Hausaufgabenkontrolle als Selbstanzeige

Die folgenden Analysen widmen sich der Hausaufgabenkontrolle in Form einer Selbstanzeige.
Lehrer:innen fordern Schiiler:innen in diesem Verfahren dazu auf, sich selbst als ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgaben’ zu erkennen zu geben.

Die Hausaufgabenfrage als Aufforderung zur Selbstanzeige
Nachdem im Englischunterricht einer 10. Klasse an der Integrierten Gesamtschule ein Test ge-
schrieben und anschliefend besprochen wurde, wird zur Hausaufgabe tibergeleitet:

Frau Fuchs richtet sich auf und fragt, wer keine Hausaufgaben habe. Einige Schiilerinnen und Schiiler
melden sich. Wihrend Frau Fuchs die Namen in ihr Notenbuch iibertrigt, schaut sie bei jedem Namen
wieder hoch und sagt ihn laut: ,,Emily, Sarah, Johanna..".

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit der Frage der Lehrerin nach fehlenden Hausaufgaben wird eine Verkniipfung von Personen
(,wer®) mit niche vorliegenden Hausaufgaben vorgenommen. Uber ihre Meldung geben sich die
Schiiler:innen dann als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® zu erkennen und werden mit ihren
Namen in die Unterlagen der Lehrerin tibertragen. Die Meldung wird in der Kontrolle zu einer
Selbstanzeige, tiber die nicht vorliegende Hausaufgaben vor der Lehrerin offengelegt werden.®

33 Es lie sich auch beobachten, dass Schiiler:innen die Offenlegung fehlender Hausaufgaben per Selbstanzeige ver-
meiden. Diese Praktiken werden in Kapitel 6.2 thematisiert.
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Dabei reicht ein Handzeichen als Antwort auf die gestellte Frage aus — sie wird zu der Chiffre
fiir die Angabe ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe'. Griinde oder Erliuterungen zu den nicht vor-
liegenden Hausaufgaben werden dagegen sowohl von Schiiler:innen als auch der Lehrperson in
dieser verbal verknappten Interaktion als irrelevant behandelt.

Es zeigt sich eine doppelte Expositionsstruktur in der Hausaufgabenkontrolle: Neben der
Aufforderung, sich auf die Frage nach nicht vorliegenden Hausaufgaben selbst gestisch als
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' zu erkennen zu geben, werden die entsprechenden Schii-
lerinnen anschliefend durch das laute Nennen ihrer Namen bei der Ubertragung in die Unter-
lagen erneut vor der Klassenéffentlichkeit exponiert. Das Urteil ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe'
wird so nochmals fiir alle Beteiligten horbar bekannt gegeben. Dies wirft die Frage auf, ob fir
Schiiler:innen damit auch die Maglichkeit besteht, in Revision zu gehen, d. h. Einspruch zu er-
heben oder eine Korrekeur bei falschlichen Angaben zu unternehmen — ein solcher Fall konnte
allerdings nicht beobachtet werden. Mit der ofhiziellen Bekanntgabe wird das Urteil ,rechtskraf-
tig und nicht mehr anfechtbar, was durch die anschliefende Festschreibung in den Unterlagen
besiegelt wird.

Die Aufforderung zur Selbstanzeige erweist sich allerdings als widerspruchsvoll, denn Lehrper-
sonen scheinen nicht anzunehmen, dass fehlende Hausaufgaben vollstindig offengelegt werden:

Frau Kurze geht zum Pult, stiitzt sich mit den Armen ab und schaut in ihre Unterlagen: ,Hausaufgabe
war Seite 58 und 59° Sie hebt den Blick. ,Wer ist ohne Fahrkarte unterwegs?*

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Nachdem die Lehrerin die Hausaufgabe nochmals benannt hat, leitet sie deren Kontrolle ein. In
ihrer Frage umschreibt sie die Hausaufgabe mit der Metapher der ,,Fahrkarte®. Wihrend in 6ffent-
lichen Verkehrsmitteln das Zichen einer Fahrkarte dazu berechtigt, in das Fahrzeug einzusteigen
und somit die Voraussetzung zum Mitfahren darstellt, wird die Hausaufgabe in der Logik der Me-
tapher zur Bedingung fiir das legitime ,Mitfahren’ im Unterricht. Die Hausaufgaben stellen darin
die Berechtigung dar, um an den nachfolgenden Unterrichtsphasen teilnehmen zu konnen.

Mit der Metapher der ,,Fahrkarte® wird iiberdies ein gemeinschaftliches Moment akzentuiert.
Ein Ticket fur offentliche Verkehrsmittel dient deren Finanzierung, nur wenn jeder Fahrgast
seinen:ihren Beitrag leistet, konnen die Verkehrsmittel eingesetzt werden. Es geht weniger da-
rum, dass der:die Einzelne die Méglichkeit zur Fahrt hat, vielmehr driicke das Ticket einen
Beteiligungsgedanken aus. Auf den Unterricht bezogen wird somit tiber die Bezeichnung der
»Fahrkarte® die Hausaufgabe auch als Beitrag fiir die Anderen bzw. fiir den gesamten Unterricht
ko-konstruiert. Nicht nur das eigene Mitfahren steht dann ohne Hausaufgabe in Frage, sondern
auch ein getitigter Beitrag fiir die Gemeinschaft.

Die Bearbeitung der Hausaufgabe entspricht dem Zichen der ,Fahrkarte®, deren Mitfithren
im Unterricht erforderlich ist und von der Lehrerin kontrolliert wird. Mit der Frage nach ver-
gessenen Tickets bzw. Hausaufgaben inszeniert sich die Lehrerin als Kontrolleurin. Sie wacht
tiber die Einhaltung der Norm, dass am Unterricht nur mit vorliegender Hausaufgabe legitim
teilgenommen werden kann. Die Schiiler:innen hingegen sind diejenigen, die kontrolliert wer-
den. Allerdings bricht sich das in der Metapher angelegte Verstindnis der Fahrkartenkontrolle
im weiteren Vorgehen der Lehrerin: Statt dazu aufzufordern, die Hausaufgaben wie ein Ticket
vorzuzeigen, diese dann alle zu priifen und davon ausgehend fehlende oder ungiiltige Tickets
zu ermitteln, erfragt sie ausschlieflich die fehlenden ,,Fahrkarten®. Es ist damit nicht Aufgabe
der Lehrerin, diese festzustellen, vielmehr wird es als Entscheidung der Schiiler:innen gekenn-
zeichnet, diese anzugeben.
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Der Rekurs auf die ,Fahrkarte® lisst dariiber hinaus auf eine antizipierte Umgangsweise mit
fehlenden Hausaufgaben schlieflen, auf das ,Fahren ohne Fahrkarte. Analog zur Mitfahrt
in offentlichen Verkehrsmitteln trotz nicht gezogenem Ticket beschreibt das ,Fahren ohne
Fahrkarte® im Unterricht die Teilnahme an diesem, obwohl die Hausaufgabe nicht erledigt
wurde. Uber die Metapher der ,,Fahrkarte® werden die Schiiler:innen unter Verdacht gestell,
auch ohne Hausaufgabe am Unterricht zu partizipieren und diese Form der Unterrichtsteil-
nahme als regelwidrig gekennzeichnet. Zum cinen wird die Aufforderung zur Selbstanzeige
damit fraglich, wenn zugleich mitschwingt, dass Schiiler:innen trotz fehlender Hausaufgaben
am Unterricht teilnehmen. Zum anderen wird auf das weitere Vorgehen hingewiesen: Es geht
bei der Hausaufgabenkontrolle darum, ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben zu identifizieren
und auch ein ,Fahren ohne Fahrkarte' zu entlarven. Wurde die Offenlegung nicht vorliegen-
der Hausaufgaben zuvor als Entscheidung der Schiiler:innen gerahmt, erfihrt dies nun eine
Revision, denn die Lehrerin markiert es als ihre Aufgabe, ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe*
aufzuspiiren.

Ein solches Vorhaben, das in der Metapher der ,Fahrkarte” angelegt ist, wird durchaus auch
ganz direkt formuliert:

“Good morning.” — “You had a little homework”, fahrt sie fort. Alle Schiilerinnen und Schiiler schauen
Frau Fuchs an, Emily und Samira in der vorderen Reihe nicken. ,Wer hat es nicht gemacht? — Niemand
meldet sich. “Good, I will find out anyway.”

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Als auf die Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ keine Meldungen zu verzeichnen
sind, was das vollstindige Vorliegen der Hausaufgaben anzeigt, kommentiert die Lehrerin
dies zunichst positiv, verweist dann aber darauf, nicht vorliegende Hausaufgaben auch ohne
eine Anzeige identifizieren zu konnen. In ihrem Kommentar spiegelt sich die Annahme, dass
es ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' gibt, auf deren Entlarvung es die Lehrerin nun absieht.
Die Angaben der Schiiler:innen werden dabei als nicht wahrheitsgemif§ gewertet, wodurch die
Frage nach fehlenden Hausaufgaben zu einer Art Test wird, der die Ehrlichkeit der Schiiler:in-
nen abpriift. Allerdings bemisst sich die Ehrlichkeit an den Erwartungen der Lehrperson: Thr
unterliegt die Definitionshoheit, wann die Angaben der Schiiler:innen dem Bearbeitungsstand
der Hausaufgaben entsprechen. Gleichzeitig stellt die Lehrerin aber auch ihre Frage nach ,Schii-
ler:innen ohne Hausaufgaben' als bedeutungs- und machtlos dar, wenn sie bereits von keiner
echten Antwort auszugehen scheint.

Die Annahme von Lehrpersonen, dass die Aufforderung zur Selbstanzeige nicht fiir eine Identi-
fizierung fehlender Hausaufgaben ausreicht, spiegelt sich auch in der folgenden Unterrichts-
stunde, ebenfalls bei Frau Fuchs, wider. Frau Fuchs hat zuvor nach ,Schiiler:innen ohne Haus-
aufgaben’ gefragt und Meldungen erhalten, die sie in den Unterlagen vermerke hat.

34 Aufgrund der uncindeutigen ctymologischen Herkunft des Begriffs ,Schwarzfahren' kann nicht ausgeschlossen
werden, dass es sich um eine rassistische Metapher handelt. Der Begriff besitzt dann ,.keine neutrale Bedeutung,
sondern wurzelt in einer iiber Jahrhunderte tradierten christlich-mythisch konnotierten europiischen Farbsymbo-
lik, die diesen binir gesetzten Farben wiederum bestimmte binire Eigenschaften zuschreibt und hat von daher — wie
viele Begriffe und Konzepte der deutschen Sprache - cinen rassistisch konnotierten, ideologischen Hintergrund*
(Arbeitskreis Panafrikanismus Miinchen . V. 2012, Stellungnahme zu dem rassistischen Begriff ,Schwarzfahren®/
Artikel vom 10. Februar 2012 in der AZ. Miinchen. https://panafrikanismusforum.net/rassistischen-begriff-
schwarzfahren.html (Abfrage: 04.03.2021)). Angesichts der méglichen rassistischen Konnotation wird in dieser
Arbeit vom ,Fahren ohne Fahrkarte* gesprochen.
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Frau Fuchs wendet sich der anderen Seite des Klassenzimmers zu. ,,Susi?, fragt sie. Ich kann nicht er-
kennen, ob Susi sich gemeldet hat bzw. aus welchem Grund Frau Fuchs die Schiilerin angesprochen
hat. Diese schiittelt den Kopf, Frau Fuchs macht sich einen Vermerk. “And Melissa you have nothing?”,
wendet sie sich dann nach vorne. Auf das Kopfschiitteln der Schiilerin macht Frau Fuchs sich eine wei-
tere Notiz.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Nachdem die Lehrerin die Anzeigen in ihre Unterlagen iibernommen hat, setzt sie die Hausauf-
gabenkontrolle fort. Diese nimmt nun jedoch einen anderen Modus der Adressierung an: Wih-
rend sie zuvor alle Schiiler:innen der Klasse gleichermaflen zur Selbstanzeige aufgefordert hat,
befragt sie nun einzelne Schiilerinnen nach fehlenden Hausaufgaben. Mit dem Herausgreifen
von Schiilerinnen erhoht die Lehrerin ihren Zugriff auf einzelne Individuen.

Die Auswahl der Lehrerin erscheint der Ethnographin willkiirlich, da sie keine Kriterien fiir das
Aufrufen der beiden Schiilerinnen wahrnehmen kann. Es ist anzunehmen, dass deren Heraus-
greifen durch Vorinformationen bestimmt ist, die entweder von den Schiilerinnen selbst ein-
gebracht, von der Lehrerin mit dem kurzen Blick auf die Unterlagen erlangt wurden oder aber
auf Erfahrungen der Lehrperson basieren, womit die Auswahl dann aber von Zuschreibungen
(hiufig) fehlender Hausaufgaben o. 4. geleitet wire. Auch wenn die Kriterien fiir die Auswahl-
prozesse nicht eindeutig rekonstruierbar sind, konnen zumindest die Effekte dieser Praxis be-
nannt werden. Indem die beiden Schiilerinnen fremdbestimmt aus der Klasse herausgegriffen
werden, kommt es zu einer gesteigerten Herausstellung dieser Schiilerinnen vor der Klasse und
ihrer nicht vorliegenden Hausaufgaben, die von den Schiilerinnen dann angegeben werden.
Mit dem fremdbestimmten Aufrufen von Schiilerinnen nimmt die Lehrerin dem zuvor erfolg-
ten Aufruf zur Selbstanzeige seine Bedeutung. Eine Selbstanzeige zu titigen, scheint redundant
vor dem Hintergrund, dass die Lehrerin Schiiler:innen nochmals einzeln aufruft. Dies spiegelt
sich auch im Vorgehen der Schiilerinnen. Sie sehen zunichst davon ab, nicht vorliegende Haus-
aufgaben offenzulegen und titigen eine Anzeige abhingig von dem weiteren Verlauf. Darin fes-
tigt sich, was in vorherigen Szenen anklingt: Die Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufga-
ben’ scheint fiir Lehrpersonen nicht dazu beizutragen, das Fehlen von Hausaufgaben abbilden
zu kdnnen, vielmehr macht die Lehrerin es zu ihrer Aufgabe, diese Fille festzustellen.

Die Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' stellt in den gezeigten Szenen eine Auffor-
derung an die Schiiler:innen dar, nicht vorliegende Hausaufgaben anzuzeigen. Die den Schii-
ler:innen zugestandene Entscheidung zur Selbstanzeige ist allerdings verbunden mit einem Ver-
dacht der Lehrpersonen, dass Schiiler:innen dieser Aufforderung nicht nachkommen kénnten.
Damit wird den Schiiler:innen das Vertrauen in ihre Angaben entsagt und das Verfahren der
Selbstanzeigen als bedeutungslos konnotiert, wodurch andere Vorgehensweisen fiir deren Fest-
stellung notwendig werden. Im Vorgehen von Lehrpersonen spiegelt sich dies wider: So geht es
im Verlauf der Hausaufgabenkontrolle dann weniger um eine selbst getitigte Anzeige durch die
Schiiler:innen, sondern um eine von den Lehrpersonen durchgefiihrte Ermittlung nicht vor-
liegender Hausaufgaben, wie die Rekonstruktionen verdeutlichen konnten. Die Hausaufgaben-
kontrolle wird so zu einer Fahndung nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben'.

Selbstanzeigen unter Ausschluss der Klassenoffentlichkeit

In den bisher gezeigten Szenen vollzichen sich die Selbstanzeigen nicht vorliegender Hausauf-
gaben der Schiiler:innen vor der Klassenéffentlichkeit. Unter Einbezug weiterer Beobachtun-
gen kann nun herausgearbeitet werden, dass Schiiler:innen eine solche 6ffentliche Anzeige auch
umgehen:
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Frau Kurze sagt, dass es nun mit Erdkunde und dem Thema Europa weitergehe. ,,Ohne Materialien oder
Hausaufgaben sind, aufler Nina...?", fragt sie. Anscheinend hat Nina der Lehrerin schon vor Beginn der
Stunde mitgeteilt, dass ihre Hausaufgabe fehlt.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Der Uberleitung zu den fachbezogenen Inhalten folgt in dieser Stunde sogleich die Kontrolle
der Hausaufgabe, bei der neben dem Fehlen der Hausaufgaben auch fehlende Materialien von
der Lehrerin einbezogen werden. Dariiber hinaus wird die Gruppe der Adressat:innen weiter
spezifiziert: Die Frage ist an alle Schiiler:innen ,,aufer Nina® gerichtet, die als einzige explizit
genannt und aus dem Kreis der sich potenziell meldenden Schiiler:innen ausgenommen wird.
Ninas Status scheint bereits geklirt und keine Angabe von ihr erforderlich zu sein. Die Ethno-
graphin vermutet, dass diese Besonderung von Nina aus einer bereits erfolgten Anzeige nicht
vorliegender Hausaufgaben bei der Lehrerin resultiert.

Im Vorgehen der Schiilerin bestitigt sich, was sich bereits in den Verfahren der Lehrpersonen
angedeutet hat. So ist die Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® nicht notwendiger Ini-
tiator fiir eine Selbstanzeige, der Prozess wird auch im Vorgriff auf eine solche Frage gestaltet. In
der von Nina gewihlten Variante wird die Anzeige nicht in dem klassenéffentlichen Setting der
Kontrolle getitigt, vielmehr vollzieht sie sich abgeschirmt von den Mitschiiler:innen zwischen
ihr und der Lehrerin. Mit ihrem Vorgehen privatisiert die Schiilerin die Anzeige ihrer fehlenden
Hausaufgabe und umgeht eine 6ffentliche Einordnung als ,Schiilerin ohne Hausaufgabe'.

Die Angabe der Schiilerin verbleibt allerdings nicht in diesem hergestellten privaten Rahmen, viel-
mehr wird der Schiilerin gerade durch die explizite Nennung ihres Namens in der Kontrolle von
der Lehrerin ein Sonderstatus verlichen. Das private Gesprich mit der Lehrerin unterliegt keinem
Datenschutz, es wird fiir die Mitschiiler:innen und die Ethnographin zuginglich gemacht.

Die Veroffentlichung der Selbstanzeige durch die Lehrerin verweist darauf, dass es sich um einen
erforderlichen Mechanismus in der Hausaufgabenkontrolle handelt. In diesem Prozess wird den
Schiiler:innen der Status ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® offiziell zugeschrieben und vor einer
Klassenoffentlichkeit bekannt gegeben. Damit wird dann auch eine entsprechende Weiterver-
arbeitung des Befunds in den Kontrollverfahren eingeleitet und legitimiert. Ihre Anzeige, zwar
zuvor getitigt, aber fuir die nun einsetzende Kontrolle aktualisiert, kann nun in dieser bearbeitet
werden.

Anzumerken ist, dass sich diese Interpretation lediglich auf die Vermutung der Ethnographin
stittzt. Dass Nina womoglich vollstindig von den Hausaufgaben entbunden war — was eine
andere Lesart wire — kann allerdings als unwahrscheinlich angesehen werden, denn dies wire
der Lehrerin und Schiilerin, bekannt und bediirfte keiner expliziten Herausstellung. Dariiber
hinaus stellt die Anzeige fehlender Hausaufgaben unter Vermeidung der Klassenoffentlichkeit
eine durchaus iibliche Praxis der Schiiler:innen dar, worauf auch die folgende Szene hinweist:

~Wer hat die Hausaufgabe nicht oder unvollstindig? Frau Kurze lasst ihren Blick durch die Klasse
schweifen. ,Von Felix weif§ ich's ja schon*

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Der Hausaufgabenfrage, der neben fehlenden auch unvollstindige Hausaufgaben® hinzugefiigt
werden, folgt ein Verweis der Lehrerin, dass eine Anzeige bereits erfolgt ist. Ahnlich wie die
Schiilerin Nina hat der Schiiler Felix der Lehrerin zufolge bereits tiber seine nicht vorliegenden

35 Unvollstindigkeit im Zuge von Hausaufgaben wird in Kapitel 6.1.1 gesondert thematisiert.
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oder unvollstindigen Hausaufgaben informiert und dabei einen Zeitpunkt vor der nun stattfin-
denden Kontrolle gewihlt. Zwar konnte er mit diesem Vorgehen die 6ffentliche Anzeige bei der
Kontrolle umgehen, doch stellt die Lehrerin nun den Status von Felix als ,Schiiler ohne Haus-
aufgabe’ ebenfalls gesondert heraus und bezieht ihn so in das Verfahren der Kontrolle mit ein.
Die Rekonstruktionen machen kenntlich, dass es in der Kontrolle fiir Schiiler:innen somit nicht
realisierbar ist, eine 6ffentliche Anzeige fehlender Hausaufgaben zu umgehen. Vielmehr stehen
dem die Verfahren der Lehrperson gegeniiber, in denen die 6ffentliche Feststellung als ,Schii-
ler:in ohne Hausaufgabe® erforderlicher Bestandteil ist, um diesen Status in den Kontrollver-
fahren zu bearbeiten. Die Offentlichkeit der Schulklasse besitzt dabei legitimierende Funktion:
Die nicht vorliegenden Hausaufgaben werden unter Kenntnisnahme aller verkiindet und der
Status der Schiiler:innen in diesem Prozess offiziell gemacht.

6.2.2 Hausaufgabenkontrolle als Rundgang und Sichtung

In den bisher gezeigten Szenen initiieren Lehrpersonen die Hausaufgabenkontrollen ausgehend
vom Pult bzw. dem vorderen Bereich des Klassenzimmers. Kontrastierend dazu zeigen die nun
folgenden Szenen ein Vorgehen von Lehrer:innen, mit dem die Hausaufgabenkontrolle im Sitz-
bereich der Schiiler:innen stattfindet. Ein solcher Rundgang von Lehrer:innen im Klassenzimmer
kann sich tiberdies verbunden mit Einsichtnahmen in die Hausaufgabenbearbeitungen zeigen.

Der Rundgang von Lehrpersonen im Klassenzimmer
Die folgende Szene aus dem Leistungskurs Biologie in Stufe 13 veranschaulicht den Rundgang
durchs Klassenzimmer als Verfahren zur Identifizierung nicht vorliegender Hausaufgaben:

»Wer hat denn keine Hausaufgabe?“, fragt Frau Fuchs. Sie nimmt das Notenbuch in die Hand und geht
an den ersten Tisch. Dort blicke sie auf die Unterlagen der Schiilerinnen und Schiler. (...) ,,Fiete?*
Fiete zeigt auf seinen Block, anscheinend hat er die Hausaufgaben, denn Frau Fuchs macht sich keinen
Vermerk. Sie lduft an den nichsten zwei Tischen vorbei. ,,Jemand ohne?®, fragt sie dabei. ,N6° ruft
Joshua. Sie kommt an den hinteren Tisch, links vom Pult. ,, Jemand ohne?* Jamal hebt die Hand, schaut
kurz hoch und sagt ,,Ich®, dann blickt er wieder nach unten auf seinen Block. Meret meldet sich eben-
falls, Frau Fuchs dreht sich in ihre Richtung, vermerkt ihren Namen und fragt anschlieffend: ,,Noch je-
mand? Jamal schaut wieder hoch: ,,Ja ich Frau Fuchs macht sich eine Notiz und geht dann zum letzten
Tisch. ,Wer hat die Hausaufgabe nicht?®, fragt Frau Fuchs in die Runde. Christiane meldet sich: ,,Ich:

Biologie Leistungskurs Stufe 13, Arthur-Amos-Gesamtschule

Der Frage nach fehlenden Hausaufgaben folgt der Rundgang der Lehrerin entlang der Grup-
pentische und richtet sich an die jeweils dort sitzenden Schiiler:innen. Mit der Nennung des
Schiilernamens wird bei Fiete eine Einzelkontrolle initiiert, woraufhin der Schiiler auf seinen
Block und damit auf das Vorliegen der Hausaufgabe verweist. An den folgenden zwei Gruppen-
tischen wechselt Frau Fuchs den Modus der Kontrolle, so greift sie nicht mehr einzelne Schii-
ler:innen an den Tischen heraus, sondern erfragt in verallgemeinerter Form fiir den gesamten
Tisch das Fehlen von Hausaufgaben. Der Schiiler Joshua tibernimmt es zu antworten, sein ,,n6“
kann dabei sowohl auf ihn als auch in Vertreterposition fiir seine Mitschiiler:innen auf den ge-
samten Tisch bezogen sein.

Am nichsten Tisch gibt sich der Schiiler Jamal durch seine Meldung und seine kurze verbale
Anzeige ,,Ich® als ,Schiiler ohne Hausaufgaben' zu erkennen. Es ist unklar, ob es zu einer Regis-
trierung durch die Lehrerin kommt, auch weil zeitgleich mit ihm die Schiilerin Meret fehlende
Hausaufgaben angibt, was von der Lehrerin unmittelbar aufgenommen wird. Die Rickversi-
cherung der Lehrerin (,Noch jemand?“) sowie die wiederholte Anzeige des Schiilers Jamal (,,Ja
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ich®) verweisen auf die Annahme, dass nicht alle Schiiler:innen des Tisches erfasst bzw. aus Sicht
des Schiilers nicht alle Anzeigen durch die Lehrerin registriert wurden. Uber den Vermerk des
Namens nimmt die Lehrerin die nicht vorliegenden Hausaufgaben von Jamal auf und setzt die
Kontrolle am letzten Gruppentisch fort.

Mit einem Rundgang durch das Klassenzimmer erhéhen Lehrpersonen ihre korperliche Prasenz
wihrend des Kontrollverfahrens. Die Kontrolle wird nicht aus der Ferne des Pultes, sondern in
der Sphire der Schiiler:innen durchgefiihrt. Je nach Adressierung der Schiiler:innen kann die
Intensitit der Kontrolle dabei variieren. So wechselt die Lehrerin der gezeigten Szene zwischen
einer individuellen und gruppenbezogenen Ansprache, wodurch Schiiler:innen in unterschied-
lichem Maf3e in den Fokus der Kontrolle geraten und zugleich Unterschiede zwischen ihnen als
stark oder weniger stark kontrollwiirdig markiert werden. Eine vollstindige Registrierung der
nicht vorliegenden Hausaufgaben bzw. deren Anzeige ist allerdings auch bei einem Rundgang
nicht garantiert. Die Meldungen der Schiiler:innen kénnen durchaus iibersehen und tiberhort
werden, sodass es einer wiederholten Frage bzw. Anzeige bedarf, um ,Schiiler:innen ohne Haus-
aufgaben’ zu erfassen.

Die Sichtung von Hausaufgabenbearbeitungen

Anhand der folgenden Szenen lisst sich die Sichtung als eine Variante des Rundgangs rekon-
struieren. In dieser Stunde im Fach Methodenlernen haben die Schiiler:innen zunichst von
ihren absolvierten Praktika in den letzten beiden Wochen berichtet.

»Wir machen Folgendes, wir beginnen mit der Hausaufgabe. Ich méchte es kontrollieren:® Frau Fuchs
nimmt ein Blatt und einen Stift und geht zur hinteren Reihe. Sie zeigt mit dem Stift auf Sabrina. Sabrina
schiittelt den Kopf und Frau Fuchs notiert sich den Namen. Dann wendet sie sich nach links zu Shaila.
Shaila dreht ihr Blatt um und zeigt den markierten Text. ,,Nee, das sind keine Stichsitze®, kommentiert
Frau Fuchs und will sich einen Vermerk machen. Shaila zicht ein weiteres Blatt aus ihrer Mappe und
zeigt es Frau Fuchs. Frau Fuchs nicke und geht weiter zu Patrizia.

Methodenlernen Klasse 9, Arthur-Amos-Gesamtschule

Frau Fuchs macht tiber die Hausaufgabe einen Ablauf kenntlich, bei dem die Priorisierung der
Hausaufgabe vor anderen Unterrichestitigkeiten als kollektive Entscheidung dargestellt wird
(,,Wir machen Folgendes). Mit dem Wechsel zur Kontrolle, das als personliches Anliegen her-
vorgehoben wird, legt Frau Fuchs die Zustindigkeiten fiir die folgende Phase fest: Wihrend die
Hausaufgaben als Gegenstand von gemeinsamem Interesse markiert werden, wird deren Kon-
trolle bei der Person der Lehrerin verankert (,,Jch mochte es kontrollieren:).

Das mitgefithrte Blatt und der Stift werden zu Utensilien der Kontrolle. Indem die Lehrerin
mit dem Stift auf die Schiiler:innen zeigt, werden sie als zu Kontrollierende markiert. Die Be-
teiligten bringen die Geste als selbsterklirend hervor, die ohne sprachliche Erliuterungen aus-
kommt. Wie die Gestik der Lehrerin und die Anzeige nicht vorhandener Hausaufgaben der
Schiilerin Sabrina verbleibt auch die Reaktion von Shaila nonverbal, wenn sie der Lehrerin ihre
Hausaufgabe vorzeigt. Allerdings betitelt die Lehrerin die Ausarbeitung mit ,keine Stichsitze®
und markiert damit, dass es sich bei der vorgewiesenen Bearbeitung nicht um die Hausaufgabe
handelt. Der Nachweis iiber deren Bearbeitung konnte somit (noch) nicht erbracht werden.
Den drohenden Vermerk wendet die Schiilerin durch das Vorlegen einer anderen Ausarbeitung
ab, die von der Lehrerin auch als passende Hausaufgabe anerkannt wird.

In dieser Szene intensiviert die Lehrerin das Kontrollverfahren insofern, als dass sie mit jeder:m
Schiiler:in eine Eins-zu-eins-Kontrollsituation herstellt, wenn sie vor den jeweiligen Plitzen ste-
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hen bleibt und zudem Einsicht in die Bearbeitungen nimmt. Die Schiiler:innen stehen unter
Beweispflicht, indem die Hausaufgabenbearbeitung vor der Lehrerin belegt werden muss. An-
ders als in der Aufforderung der Schiiler:innen zur Selbstanzeige erfolgt die Feststellung nicht
vorliegender Hausaufgaben hier fremdbestimmt durch die Lehrperson. Dieses Vorgehen er-
moglicht Lehrer:innen tiberdies eine inhaltliche Einsicht in die Hausaufgabe:

Frau Winter sagt, dass es nun den Arbeitsauftrag gebe. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ein Ge-
dicht im Buch analysieren, wihrend sie durch die Reihen gehe und sich die Hausaufgabe anschaue. (...)
Frau Winter ist am Ende der Reihe bei Marina angekommen. ,Ihre Hausaufgabe?“, fragt Frau Winter.
Marina hebt das Arbeitsblatt und zeigt auf ein weiteres Blatt im Ordner, dessen obere Halfte dicht be-
schrieben ist. Frau Winter beugt sich vor und schaut auf die Ausarbeitung. ,,Konnen Sie es rausnehmen,
dann muss ich nicht so unbequem hier stehen’ Marina 6ffnet die Ordnernadeln, zieht das Blatt heraus
und reicht es nach hinten zu Frau Winter. Sie wendet sich wieder dem Arbeitsblatt zu, wihrend Frau
Winter ihre Hausaufgabe liest. ,Und die Epoche?*, fragt Frau Winter. Ihre Augen sind dabei auf die
Ausarbeitung gerichtet. Marina hat sich zu Frau Winter umgedreht. ,Welche Epoche?®, entgegnet die
Schiilerin, hilt dann inne, sie scheint sich an etwas zu erinnern. ,,Ach, wir hatten zwei Hausaufgaben
auf!, sagt sic. ,Ich hol das nach!®, fiigt Marina hinzu. Frau Winter schreibt etwas auf Marinas Blat, liest
weiter und gibt es ihr schlieflich zuriick. ,Sehr schéne Hausaufgabe®, sagt Frau Winter schlieflich und
legt das Blatt iiber Marinas Schulter zuriick auf den Tisch. Marina und Leona schauen sich an. ,,Ja!"
sagt Leona und lacht Marina an, Marina grinst. Frau Winter lichelt und geht die Tische entlang, um zur
Reihe dahinter zu gelangen.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Die Hausaufgabe in dieser Unterrichtsstunde wird, wie in der Szene zuvor, von der Lehrerin in
einem Rundgang entlang der Bankreihen kontrolliert. Neben der Kontrolle, ob die Hausaufgabe
bearbeitet ist und vorgezeigt werden kann, wird hierbei auch eine inhaltliche Uberprﬁfung vor-
genommen. Dabei positioniert sich die Lehrerin hinter den jeweiligen Schiiler:innen, lasst sich die
Hausaufgabe geben und liest diese durch, weiterhin im Riicken der Schiiler:innen stehend. Die
Kontrolle ist von unterschiedlichen Méglichkeiten der Einsichtnahme gekennzeichnet: Wihrend
sich die Lehrerin dem Sichtfeld der Schiiler:innen entzieht und diese den Beurteilungsvorgang der
Hausaufgabe nicht mitverfolgen kénnen, ohne dass sie sich umdrehen und ihre Arbeit unterbre-
chen, hat die Lehrerin aus dieser Position sowohl die Hausaufgabe als auch die Titigkeit des:der
Schiilers:in im Blick, was eine machtvolle Position der Lehrerin bei der Kontrolle erzeugt.

Als die Lehrerin bei Marina die Hausaufgaben erfragt, verweist die Schiilerin auf das entspre-
chende Blatt in ihrem Ordner. In dem nun ablaufenden Wortwechsel wird kenntlich, dass die
Schiilerin das Anliegen der Lehrerin als eine Kontrolle der Erledigung statt ciner gleichzeiti-
gen inhaltlichen Begutachtung der Hausaufgabe aufgreift. Sie belisst das Blatt zunichst in dem
Ordner, sodass es der Lehrerin lediglich vorgezeigt, ein direkter Zugriff jedoch verwehrt wird.
Fiir Frau Winter wird es fiir eine Begutachtung erforderlich, sich weiter nach vorne zu beugen.
Dem machtvollen Moment des Verfahrens wird entgegengewirkt, indem die Hausaufgabe der
Lehrerin nicht iibereignet wird und die Kontrolle so im Sichtbereich der Schiilerin verbleibt.
Doch Frau Winter fordert ein Aushindigen der Hausaufgabe ein, sodass die unterschiedlichen
Formen der Einsichtnahme, die den kontrollierenden und kontrollierten Part kennzeichnen,
(wieder-)hergestellt sind.

In die Begutachtung der Hausaufgabe hinein stellt Frau Winter die Frage nach der ,Epoche®
(,Und die Epoche?*). Die Schiilerin reagiert zunichst mit Unverstindnis, revidiert dies dann
aber, wenn sie einerseits kenntlich macht, diesen zweiten Teil der Hausaufgabe nicht erledigt zu
haben, andererseits proaktiv deren nachtrigliche Bearbeitung versichert (,,Ich hol das nach!®),
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was von Frau Winter unkommentiert bleibt. Thre Aufmerksamkeit ist auf die Ausarbeitung ge-
richtet, deren Begutachtung durch schriftliche Kommentierungen auf dem Blatt begleitet und
mit einer positiven Beurteilung abgeschlossen wird (,,sehr schéne Hausaufgabe®). Der fehlende
Teil der Hausaufgabe scheint mit der Nachfrage Frau Winters und der Versicherung von Ma-
rina, diese nachzuholen, abgehandelt zu sein. Die Lehrerin begegnet dem fehlenden Teil der
Hausaufgaben mit Kulanz, denn dieser schmilert die vorliegende Bearbeitung nicht in ihrer
positiven Beurteilung. Eine gute Teilleistung in der Hausaufgabenbearbeitung vermag somit
fehlende Anteile auszugleichen. Dies bedeutet dann allerdings auch, dass solche ,,Kulanz-Prak-
tiken (Meier 2011, S. 102) vor allem den Schiiler:innen zugestanden wird, denen solche guten
Leistungen attestiert werden. Ein kulanter Umgang mit unvollstindigen Hausaufgaben kann
so dazu beitragen, leistungsbezogene Zuschreibungen zu verfestigen. Mit dem Aufgreifen der
Bewertung durch Marinas Sitznachbarin wird zudem deutlich, dass die Kontrolle der Haus-
aufgaben auch in dieser Form des Rundgangs ein (halb-)éffentliches Geschehen ist, an dem
Sitznachbar:innen partizipieren.

Mit dem Verfahren der Sichtung erfihrt der Zugriff auf die Schiiler:innen also eine weitere Stei-
gerung, indem diese nun unter Beweispflicht stehen, ihre bearbeiteten Hausaufgaben vorweisen
zukdnnen. Begleitet wird dies durch das Vordringen der Lehrpersonen in den Bereich der Schii-
ler:innen, wenn die Hausaufgabe an den jeweiligen Sitzplitzen eingeschen und beurteilt wird.
Uber ihre Positionierung stellen Lehrpersonen dabei einen uneingeschrinkten Blick auf die
Arbeit der Schiiler:innen her und kénnen so auch fehlende oder unvollstindige Bearbeitun-
gen feststellen, wihrend den Schiiler:innen hingegen ein Mitvollzug der Kontrolltitigkeiten
erschwert ist. Mit der Positionierung und den damit verbundenen unterschiedlichen Moglich-
keiten der Einsichtnahme unterstreichen Lehrer:innen ihre kontrollierenden Titigkeiten in

dem Verfahren.

Die panoptische Kontrolle

Die unterschiedlichen Méglichkeiten von Lehrer:innen und Schiiler:innen, die T4tigkeiten der
jeweils anderen Person im Zuge der Kontrolle zu tiberblicken, erfihrt eine Zuspitzung im Vor-
gehen von Herrn Petersen aus dem Geschichtsunterricht der 7. Klasse:

Herr Petersen wendet sich zur Klasse: ,,Ihr solltet eure Hefte auf Vordermann bringen. Lasst mal sehen
Einige Schiilerinnen und Schiiler beginnen ihre Hefte herauszuholen, einige andere, die sie bereits auf
dem Tisch liegen haben, zichen sie von der Tischkante zu sich. Sie schlagen sie auf und halten sie mit
beiden Hinden auf Augenhéhe vor sich, die Seiten zeigen dabei in die Mitte zu Herrn Petersen. Herr
Petersen steht vor dem Pult, die Hinde in den Hosentaschen und lisst seinen Blick reihum iiber die
Hefte schweifen: ,Was kommt zuerst?“ Vincent ruft: ,,Inhaltsverzeichnis: Herr Petersen wiederholt die
Antwort des Schiilers. Einige Schiilerinnen und Schiiler drehen ihr Heft und schauen auf die Seiten,
manche von ihnen blittern zuriick bis sie auf die Seite mit dem Inhaltsverzeichnis kommen und halten
das Heft dann wieder hoch. Ohne seine Position zu verindern, lisst Herr Petersen den Blick von links
vorne bis rechts vorne iiber die Hefte der Schiilerinnen und Schiiler schweifen. ,,Gut. Erste Seite®, ruft
er den Schiilerinnen und Schiilern zu. Diese blittern eine Seite weiter. Wieder richtet der Lehrer den
Blick auf die Hefte, beginnend links in der vorderen Reihe. In der zweiten Reihe stoppt er, Lewin hat
sein Heft vor sich auf dem Tisch liegen und blittert darin. Die Frage des Lehrers, ob er die Seite hitte,
verneint er. Herr Petersen sagt, dass er dann einen Strich bekomme.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Benennung der Aufgabenstellung leitet Herr Petersen in dieser Stunde die Hausauf-
gabenkontrolle ein. Die Hefte werden dabei als nicht zufriedenstellend markiert, denn diese
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sollten im Zuge der Hausaufgabe optimiert werden (,,Ihr solltet eure Hefte auf Vordermann
bringen”). Im Modus eines Befehls werden die Schiiler:innen anschliefend aufgefordert, das
Ergebnis der Uberarbeitung offen zu legen. Die Reaktion der Schiiler:innen besteht in dem un-
mittelbaren Zugriff auf die Hefte, die dem Lehrer aufgeschlagen auf der bearbeiteten Seite vor-
gezeigt werden. Mit der Prisentation der Hefte erfolgt eine Ausrichtung auf den Lehrer, da die
Bearbeitungen so gehalten werden, dass dieser sie ausgehend von seiner Positionierung neben
dem Pult mit einem Blick erfassen kann. Sein Korper bleibt dabei statisch, nur sein Blick bewegt
sich durch den Raum. In der Ausrichtung auf Herrn Petersen sowie der damit erméglichten zen-
tralen Positionierung vor der Klasse wird seine Rolle als Begutachter der Hefte in den Praktiken
korperlich hervorgebracht und seine Autoritit innerhalb des Verfahrens sichtbar hergestellt.
Mit der Frage ,,Was kommt zuerst?“ wird eine numerische Reihenfolge fiir die Prisentation und
deren Kontrolle geltend gemacht. Dem Ausruf der zu kontrollierenden Seite, die im Wech-
selspiel von Herrn Petersen und Vincent festgelegt wird, folgt eine Uberpriifung der prisen-
tierten Heftseite durch die Schiiler:innen, bevor diese dann vorgezeigt wird. Der Ablauf der
Kontrolle erfolgt routinisiert und verweist auf ein eingeiibtes Verfahren, bei dem synchron zu
den verbalen und nonverbalen Impulsen des Lehrers in Form seiner Blicke und Ansagen von
den Schiiler:innen Korrektur-, Anpassungs- und Ausrichtungsprozesse vorgenommen werden.
Wird die Sichtung der Inhaltsverzeichnisse mit dem Kommentar ,,gut* als zufriedenstellend
markiert, stoppt der Blick des Lehrers in der zweiten Runde, denn der Schiiler Lewin hilt das
Heft nicht mit ausgestreckten Armen hoch, sondern hat dieses auf dem Tisch liegen. Die Seite
kann (noch) nicht vorgezeigt werden. Auf die Riickfrage des Lehrers nach der Hausaufgabe
und deren Verneinen durch den Schiiler wird eine daraus resultierende Konsequenz in Form des
»Strichs” angekiindigt.

Der ,Rundgang’ bei Herr Petersen wird als eine gleichformige Ausrichtung der Kérper sowie der
Hefte auf den Lehrer durchgefithrt. Wahrend die Schiiler:innen dabei ihre Bearbeitungen hoch-
halten, kann der Lehrer die Reihen ohne Positionswechsel, nur mit seinem Blick ,durchlaufen’ und
dabei jedes Heft einer Einsichtnahme unterziechen. Die Bearbeitungen erfahren eine Exponierung
im Raum, denn die Arbeit der Schiiler:innen wird mit dem Emporhalten der aufgeschlagenen
Seite im buchstiblichen Sinne vorgezeigt und sichtbar im Klassenraum ausgestellt. Die Kontrol-
le bei Herrn Petersen funktioniert wie eine ,,panoptische Anlage* (Foucault 1991, S. 257): Der
Lehrer gleicht stechend dem panoptischen Turm, er besitzt den Uberblick iiber den Raum. Die
Schiiler:innen hingegen sind sitzend, einander nicht zugewendet, in Reihen hintereinander im
Raum angeordnet, ihre Blicke sind nach vorne gerichtet, ihre Sicht dabei aber durch das emporge-
haltene Heft versperrt. Wahrend es dem Lehrer gerade den uneingeschrinkeen Blick auf die Haus-
aufgabe erméglicht, ist das Sichtfeld der Schiiler:innen durch das Vorzeigen der Hausaufgaben
eingeschrinkt, sie ,werden vollstindig gesehen, ohne jemals zu sechen” (ebd., S. 259).

Mit dem Ablegen des Heftes auf dem Tisch in Verbindung mit dem Blittern nach der Haus-
aufgabe, das zu einem sichtbaren Bruch in der Prisentationsformation wird, konnen die
Schiiler:innen ohne Seite ziigig identifiziert und die fehlenden Hausaufgaben von dem Lehrer
ausgerufen werden. Das Prinzip der Sichtbarkeit wird im System von Herrn Petersen somit in
tibersteigerter Form zur Geltung gebracht, indem der Vollzug der Kontrolle nicht nur darauf
aufbaut, sondern auch das Feststellen von fehlenden Hausaufgaben dariiber ermogliche wird.
Die Schiiler:innen sind zuriickgeworfen auf ein reines Gesechen-werden, es ist nicht moglich
tiber Gestik oder Sprache Selbstanzeigen zu titigen und dariiber eine aktive und selbstbestimm-
te Rolle in der Kontrolle einzunehmen. Vielmehr verbleiben sie passiv, indem sie beurteilt und
festgestellt werden.
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Anders als bei der Aufforderung zur Selbstanzeige als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' un-
terliegt es den Schiiler:innen beim Rundgang mit Sichtung nur bedingt oder gar nicht, ihre
nicht vorliegenden Hausaufgaben mitzuteilen. Stattdessen wird der Kontrollvorgang in der
Lehrperson zentralisiert. Mit der Sichtung wird die Kontrolle zu einem fremdbestimmten Ver-
fahren, in dem die Lehrperson die Deutungshoheit iiber die Anerkennung der Hausaufgaben
besitzt. Eine Zuspitzung erfihrt dieses Prinzip in der ,panoptischen Kontrolle': Durch das Vor-
zeigen der Hausaufgaben mit einer Ausrichtung auf die Lehrperson sind die Leistungen der
Schiiler:innen exponiert und einer umfassenden Einsichtnahme und Beurteilung ausgesetzt.
Die Sichtung der Hausaufgaben wird zur ,totalen Kontrolle', der sich von Schiiler:innen nicht
entzogen werden kann.

6.2.3 Hausaufgabenkontrolle als Leistungsiiberpriifung

Neben den bisher rekonstruierten Verfahren der Hausaufgabenkontrolle verweisen die nach-
folgenden Szenen auf ein weiteres Vorgehen, mit dem ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben'
identifiziert werden. Hausaufgaben werden dabei in Verbindung mit Leistungsiiberpriifungen
gesetzt, wodurch sie notenrelevant werden. Dazu folgende Szene, in der die Lehrerin zuvor nach
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' gefragt und die darauffolgenden Anzeigen der Schiiler:in-
nen aufgenommen hat:

Dann blickt Frau Kurze von ihren Unterlagen hoch, es melden sich keine weiteren Schiiler und Schiile-
rinnen. Frau Kurze steht auf. ,,Ich mochte einen angekiindigten Test schreiben®, sagt sic und liuft an die
Tafel. ,Waaaas?“, rufen einige Schiilerinnen und Schiiler. ,,Ich habe die Hausaufgabe auch nicht®, wirft
Ben cin. Frau Kurze seufzt und geht zuriick zum Pult. Sie beugt sich iiber ihre Unterlagen. ,,Ben, letzte
Woche auch, sagt sie und schaut ihn an. Ben nickt. Frau Kurze richtet sich auf, geht zur Tafel zuriick
und spricht dabei wieder vom Erdkundetest, den sie fur die folgende Woche angesetzt hat. Sie schreibt
an die Tafel ,angekiindigter Ek-Test am 18.04.2016° und darunter in Stichpunkten die zu lernenden
Themen.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die ausbleibenden Meldungen der Schiiler:innen signalisieren, dass keine weiteren ,Schiler:in-
nen ohne Hausaufgaben’ zu vermerken sind. Frau Kurze markiert darauthin den Abschluss der
Hausaufgabenkontrolle, indem sie die dokumentierende Titigkeit und damit verbundene sit-
zende Position am Pult aufgibt. Sie lisst nun verlauten, ,einen angekiindigten Test schreiben®
zu wollen. Thr Gang an die Tafel wird durch die Rufe der Schiiler:innen begleitet, tiber die sie
ihrer Unglaubigkeit, ihrem Erstaunen oder auch ihrem Erschrecken Ausdruck verleihen. Der
Zwischenruf des Schiilers Ben weicht hingegen davon ab. Er gibt nun an, keine Hausaufgaben
zu haben und macht dabei seine Zugehérigkeit zu der Gruppe von Schiiler:innen kenntlich, die
bereits als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ bekannt sind (,,Ich habe die Hausaufgabe auch
nicht).

Ben titigt im Gegensatz zu den anderen Schiiler:innen eine verspitete Anzeige, denn die Lehrerin
hat die Kontrolle bereits abgeschlossen. Warum gibt er jetzt fehlende Hausaufgaben an? Zum ei-
nen kénnte ihm nun erst das Fehlen der Hausaufgabe aufgefallen sein. Dagegen spricht allerdings,
dass die Schiiler:innen in der vorherigen Kontrolle Zeit hatten, um sich tiber nicht vorliegende
Hausaufgaben klar zu werden. Vielmehr scheint der Hinweis der Lehrerin auf den Test und vor
allem dessen Doppeldeutigkeit die verspatete Selbstanzeige initiiert zu haben: Einerseits kann es
sich um die Ankiindigung eines Tests handeln, der in einer der nichsten Stunden geschrieben wird.
Andererseits kann auch das unmittelbare Schreiben des Tests in der aktuellen Stunde eingeleitet
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werden, wenn der Test bereits zuvor angekiindigt wurde. Das Vorgehen von Ben sowie die Ausrufe
der anderen Schiiler:innen verleihen der zweiten Lesart an Gewicht. Wihrend die Kommentie-
rungen der Schiiler:innen dann auf die Uberraschung und das Erschrecken iiber einen unmittel-
baren Test verweisen wiirden, geht Ben mit seiner Selbstanzeige einen Schritt weiter. Er macht
tiber die Angabe der fehlenden Hausaufgabe sein begrenztes Wissen in dem Test kenntlich, sofern
dieser die Inhalte der Hausaufgabe abfragt. Die Angabe besitzt gegeniiber einem drohenden Test
eine Schutzfunktion, indem schon im Vorhinein markiert wird, dass die Inhalte nicht abpriifbar
sind und sich so den Anforderungen der Uberpriifung entzogen wird.

Das Seufzen von Frau Kurze signalisiert Resignation und scheint auf die weitere nicht vorliegende
Hausaufgabe bezogen zu sein. In der wiederaufgenommenen Dokumentationstitigkeit verfestigt
sie die von Ben initiierte Riickkehr zur Hausaufgabenkontrolle. Fiir Ben bleibt es allerdings nicht
beim Vermerk. Bei der Konsultation der Unterlagen stellt Frau Kurze das Fehlen der Hausaufga-
ben als wiederholtes Versiumnis fest. Es lisst sich vermuten, dass auch der Schiiler um sein zwei-
maliges Versiumnis weif§ und aufgrund dessen urspriinglich von einer Anzeige abgeschen hat.
Mit dem angekiindigten Test droht die Hausaufgabe allerdings zu einem Inhalt zu werden, der
abgepriift und bewertet wird, wodurch die Hausaufgabenbearbeitung notenbezogene Relevanz
erhilt. Somit wiirde der Test sichtbar machen, inwiefern die Hausaufgaben bearbeitet wurden,
und die Bearbeitung in eine Note iiberfithren. Uber die Anzeige der fehlenden Hausaufgabe
entzieht sich der Schiiler nun den mit dem Test einhergehenden Mechanismen, indem er kennt-
lich macht, sich nicht mit den Inhalten auseinander gesetzt zu haben und das Wissen bei ihm
somit nicht abfragbar ist. Auch wenn die Identifizierung nicht vorliegender Hausaufgaben tiber
den Test und eine damit verbundene Leistungsattestierung abgewehrt wird, ist dies nur zu rea-
lisieren durch die Selbstanzeige als ,Schiiler ohne Hausaufgabe® im Rekurs auf die Kontrolle.
Damit wendet sich die nachgeholte Anzeige als Schutz vor der Leistungsiiberpriifung und einer
potenziell negativen Bewertung in dieser in einen sofortigen Vermerk fehlender Hausaufgaben.
Diese Wendung erhilt dann mit dem Anschrieb des Termins an der Tafel cine gewisse Tragik,
denn die Leistungsiiberpriifung wird nicht in der aktuellen Stunde geschrieben, sondern findet
zu einem spiteren Zeitpunke statt, sodass noch Méglichkeit zur Vorbereitung besteht. Die An-
zeige nicht vorliegender Hausaufgaben wird damit fiir die Leistungsiiberpriifung irrelevant und
ist fiir Ben mit direkten Konsequenzen in Form des Vermerks verbunden.

Anhand der folgenden Szene lasst sich nun rekonstruieren, dass nicht nur die Ankiindigung
eines Tests, sondern auch dessen Durchfiihrung einer Kontrolle der Hausaufgaben dient:

Frau Winter blickt in den Kurs. ,,Ich bitte Sie, ein leeres Blatt herauszuholen®, sagt sie. Die Schiilerin-
nen und Schiiler beginnen in ihren Unterlagen zu kramen. ,,Ein Blate?!, fragt Jannis. ,,Ja, ein Blatt®,
antwortet Frau Winter und nicke. ,Ooo0okay*, sagt Jannis und reifit ein Blatt aus seinem Block. Uber-
schrift: Test", sagt Frau Winter, als alle Schiilerinnen und Schiiler ein Blatt vor sich liegen haben. Einige
Schiilerinnen und Schiiler stohnen. Frau Winter, wartet einen Moment und liest dann mit Blick in
das Arbeitsheft. ,,Erstens. Welche technischen Gerite begleiten Faber?® liest sie. (...) Frau Winter ist
inzwischen durch den Klassenraum auf die andere Seite gewechselt. Dort lauft sie zwischen den Tisch-
reihen entlang und blicke auf die Antwortblitter der Schiilerinnen und Schiiler. Anschlieend geht sie
durch die zweite Reihe und wechselt dann auf die linke Seite. Auch hier geht sie von Platz zu Platz und
schaut, was die Schiilerinnen und Schiiler bisher geschrieben haben. Dann geht sie nach vorne und sagt,
dass die Zeit um sei. Die Schiilerinnen und Schiiler blicken hoch. ,,So oder so dhnlich kénnten Lesetests
ausschen, mit denen ich iiberpriifen werde, ob Sie als Hausaufgabe gelesen haben®, sagt sic dann. Die
Schiilerinnen und Schiiler atmen laut aus, cin paar lachen etleichtert. ,Machen Sie das bitte, fihrt Frau
Winter fort. ,Ich habe schon bei einigen geschen, dass Sie nicht so griindlich gelesen haben

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule
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In seiner Riickfrage markiert Jannis die Aufforderung der Lehrerin, ein Blatt herauszuholen, als
ungewdhnlich und abweichend zu den ansonsten verwendeten Materialien. Auf die Bestitigung
der Lehrerin distanziert sich Jannis weiter von dem Auftrag, wenn er diesen als nicht nachvoll-
ziehbar kennzeichnet (,0000kay®). Dass es sich durchaus um eine gewollte Abweichung han-
delt, wird dann mit der Uberschrift entschliisselt, denn diese ist zugleich die Ankiindigung einer
stattfindenden Uberpriifung. Der Zweck des Blattes wird dariiber aufgeldst: Ein Blatt ist lose
und kann am Ende des Tests eingesammelt und bewertet werden. Zudem umfasst ,ein leeres
Blatt” keine Inhalte aus vorherigen Stunden, sodass der Fokus auf das in diesem Moment abruf-
bare Wissen gerichtet wird. Auf Seiten der Schiiler:innen ruft die Testsituation Stohnen hervor,
was als Abwehrreaktion gegeniiber der Anforderung gelesen werden kann, nun Wissen zu pri-
sentieren, das bewertet wird.

Nachdem Frau Winter die Fragen des Tests zur Unterrichtslektiire Homo Faber von Max Frisch
aus einem begleitenden Unterrichtsmaterial vorgelesen hat, nimmt sie in einem Rundgang durch
die Reihen Einblick in die Beantwortung durch die Schiiler:innen. Mit ihrer Riickkehr in den
vorderen Bereich des Klassenzimmers wird der Test dann nicht nur mit dem Verweis auf die abge-
laufene Zeit beendet, sondern im Anschluss als eine simulierte Uberprﬁfung aufgedecke. Zunichst
demaskiert die Lehrerin die Uberpriifung als eine Hausaufgabenkontrolle, denn die Fragen des
Tests sind an der fiir diese Stunde zu bearbeitenden Hausaufgabe orientiert. Fiir die Schiiler:in-
nen wird es damit erforderlich, die Inhalte der Hausaufgabe als Antworten auf ausgewihlte Fra-
gen zu prisentieren. In dieser Stunde handelt es sich nun allerdings nicht um eine tatsichliche
Uberpriifung und Bewertung des Wissens, vielmehr stellt der Test ein exemplarisches Prozedere
dar, wie solche Tests ausschen ,konnten. Wenn der Test hingegen ecingesammelt und bewertet
werden wiirde, erhielte diese Form der Hausaufgabenkontrolle Notenrelevanz. Eine Bearbeitung
der Hausaufgabe kann dann dazu beitragen, die Fragen beantworten zu kénnen und ein positives
Testergebnis zu erzielen. Dass die Schiiler:innen eine ausreichende Beantwortung der Fragen nicht
vornehmen konnten, ist einerseits an ihrer Reaktion abzulesen, die als Erleichterung gedeutet wer-
den kann, und andererseits der Ansprache von Frau Winter zu entnehmen, die auf die méglichen
notenbezogenen Konsequenzen fehlender Hausaufgaben verweist. Laut der Lehrerin haben nicht
alle Schiiler:innen die Lektiire ,,s0 griindlich gelesen®, wie es fiir eine adiquate Beantwortung der
Fragen und ein positives Testergebnis erforderlich gewesen wire.

Anders als in der vorherigen Szene wird die Hausaufgabenbearbeitung von Frau Winter in die-
ser Stunde also tatsichlich innerhalb eines Tests tiberpriift, dessen Frage an der Hausaufgabe
ausgerichtet sind. Zwar verzichtet die Lehrerin auf eine Bewertung in Form von Noten, doch
wird der Test zu einem Instrument der Kontrolle der Hausaufgabenbearbeitung, wenn sie in ih-
rem Rundgang Einsicht in die Beantwortung der Fragen nimmt und dariiber auf eine Auseinan-
dersetzung mit der Hausaufgabe schliefit. Noch deutlicher wird das Anliegen, die Bearbeitung
der Hausaufgabe iiber einen Test zu kontrollieren, in der folgenden Szene. Als Hausaufgabe fiir
diese Stunde sollte die Unterrichtslektiire “The Curious Incident of the Dog in the Night-Time”
weiter gelesen werden. Die Lehrerin Frau Fuchs hat die Schiiler:innen zunichst begriifit:

Frau Fuchs fiigt hinzu: “Would you do me a favour and pull your tables apart.” Die Schiilerinnen und
Schiiler blicken sic an, sie zeigen keine Reaktion. Frau Fuchs liuft um das Pult herum und verdeutlicht
ihre Anweisung: “Your tables should face the front. We do a little homework test (...)

Frau Fuchs geht zur linken Reihe vor den ersten Tisch und lisst ihren Blick tiber die Tische wandern:
“So, please take your books away. It wouldn’t be a problem if you've read the book. All T want to do is to
find out if you read it” Ebru und Melissa tauschen einen Blick. Frau Fuchs hat mit dem Austeilen der
Blitter begonnen. Als sic in die mittlere Reihe an den Tisch von Luca kommt, fragt er, ob sie den Test
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nicht am Ende der Stunde schreiben kénnten. “It will be no problem if you read the book. It will be very
casy’, erwidert sie, wihrend sie mit dem Austeilen fortfihrt. “So, does everybody have a test in front of
him, her?”, fragt sie schlieflich, nachdem sie Melissa als letztes ein Blatt gereicht hat. Sie blicke in die
Klasse: “Ok. Homework test. You have about 10 minutes.”

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit der Aufforderung an die Schiiler:innen, die Sitzordnung aufzulésen, indem die Tische
auseinander gezogen werden, leitet Frau Fuchs zur Hausaufgabentiberprifung iiber. Bevor der
Test schliefSlich ausgeteilt wird, hilt die Lehrerin dazu an, die Unterrichtslektiire weg- bzw. ein-
zupacken. Die Lektiire gelesen zu haben, wird von der Lehrerin als Voraussetzung formuliert,
die Hausaufgabeniiberpriifung problemlos bearbeiten zu kénnen, das Buch selbst wird dem-
gegentiber als iberflissig markiert. Der Bearbeitung der Hausaufgabe wird somit auch hier iiber
den Test notenbezogene Relevanz verlichen, indem sie als entscheidend fiir ein gelingendes Be-
stehen des Tests konzipiert wird. Dies erfolgt unter der gleichzeitigen Annahme, dass nicht alle
Schiiler:innen den Text gelesen haben. So geht es der Lehrerin gerade darum zu ermitteln, wer
die Hausaufgabe gemacht hat (“All I want to do is to find out if you read it.”). Die Beantwortung
der Fragen wird damit zum Ausdruck gemachter oder nicht gemachter Hausaufgaben und der
Test zu einem Verfahren, um die Bearbeitung der Hausaufgabe zu kontrollieren.

Mit seiner Frage, ,den Test am Ende der Stunde® schreiben zu kénnen, rekurriert der Schii-
ler Luca nun auf einen Zeitpunkt, zu dem die Inhalte der Hausaufgabe vermutlich besprochen
worden wiren. Dabei wiirden die Inhalte des zu lesenden Textes eine Selektion in relevantes
und irrelevantes Wissen erfahren, womit das offizielle Unterrichtswissen festgelegt wiirde
(s. Kap. 5.5). Die Lehrerin konstruiert die Hausaufgabenbearbeitung hingegen als einziges Kri-
terium, das fiir ein erfolgreiches Bestchen des Tests relevant ist und betont ausgehend davon
dessen geringen Schwierigkeitsgrad. Unter Einbezug weiterer Analysen kann hervorgehoben
werden, dass ,richtige’ Antworten auch mit einer erfolgten Hausaufgabenbearbeitung nicht
eindeutig sind, vielmehr werden diese von Lehrpersonen in einem selektiven Vorgehen bei der
Hausaufgabenbesprechung festgelegt (s. Kap. 5.5). Die Prozesse, die sonst in der Hausaufgaben-
besprechung im Unterricht erfolgen, bediirfen im Test einer eigenstindigen Durchfithrung von
den Schiiler:innen. In seiner Frage verweist Luca auf diese komplexen Anforderungen der Haus-
aufgabentiberpriifung und legt offen, dass diese nicht nur kontrollierende Funktion besitzt, son-
dern cine eigenstindige Decodierung der fiir den Unterricht relevanten Informationen verlangt.
Die Ankiindigung einer Leistungstiberpriiffung zu Inhalten der Hausaufgabe sowie deren
Durchfithrung stellen damit weitere Verfahren dar, iiber die Lehrer:innen nicht vorliegende
Hausaufgaben identifizieren. Gleichzeitig kann davon ausgegangen werden, dass solche Tests
zur Hausaufgabe nicht nur einer reinen Erledigungskontrolle entsprechen, sondern von Schii-
ler:innen auch eine eigenstindige Durchfiihrung von Prozessen der Hausaufgabenbesprechung
verlangen, um ,richtige’ Antworten erbringen zu kénnen.

Die Abfrage von Inhalten der Hausaufgabenbearbeitung in Form von Leistungsiiberpriifungen
lieR sich neben der Aufforderung zur Selbstanzeige sowie dem Rundgang von Lehrpersonen
im Klassenzimmer und eine damit verbundene Sichtung der Hausaufgabenbearbeitung als drei
Verfahren der Identifizierung von ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® bestimmen. Verbunden
mit diesen Praktiken ist ein steigender Zugriff auf die Schiiler:innen, der sich in einer fremd-
bestimmten Feststellung und Einordnung als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® duflert. Die
folgenden Analysen kniipfen daran an und zeigen auf, wie sich Schiiler:innen diesem Zugriff
auch entziehen.
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6.3 Hausaufgaben und Té4uschungsmandéver

In der Hausaufgabenkontrolle lassen sich Praktiken von Schiiler:innen rekonstruieren, die sich
als entgegengesetzt zu der Aufforderung zeigen, nicht vorliegende Hausaufgaben vor Lehrper-
sonen offenzulegen. Vielmehr wird es vermieden, sich selbst als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe®
anzuzeigen oder als solche:r durch Lehrer:innen festgestellt zu werden.*® Stattdessen wird der
Eindruck einer eigenstindig bearbeiteten Hausaufgabe vor Lehrpersonen und Mitschiiler:in-
nen erzeugt, womit sich diese Praktiken im Rekurs auf Goffman als ,, Tduschungsmanéver®
(1980, S. 98) beschreiben lassen. In diesem Kapitel soll es nun darum gehen, die unterschied-
lichen Praktiken der Schiiler:innen und die damit verbundenen Anforderungen aufzuzeigen.
Die Praktiken lassen sich in Tiuschungsmandver von einzelnen Schiiler:innen (6.3.1) sowie
Tiuschungsmandver unterscheiden, die gemeinsam mit Mitschiiler:innen (6.3.2) durchgefiihrt
werden.

6.3.1 Tauschungsmanéver von Schiiler:innen

Mit dem ,Schummeln® und dem ,Fahren ohne Fahrkarte® werden im Folgenden zwei Praktiken
rekonstruiert, mit denen Schiiler:innen eine bearbeitete Hausaufgabe im Unterricht vortiu-
schen.

Schummeln

Die folgende Beobachtung stammt aus dem Geschichtsunterricht von Herrn Petersen, dessen
Vorgehen der ,panoptischen Kontrolle® bereits anhand einer anderen Szene vorgestellt wurde
(s. Kap. 6.2.2). Auch in dieser Szene halten ihm die Schiiler:innen die Heftseiten mit der Haus-
aufgabe mit ausgestreckten Armen entgegen, wihrend der Lehrer diese aus einer zentralen Posi-
tion im vorderen Bereich des Klassenzimmers begutachtet. Als Hausaufgabe sollte ein Arbeits-
blatt ausgefiillt und dieses in das Heft eingeklebt werden.

Herr Petersen fahrt mit der Heftkontrolle fort, direke am folgenden Platz gibt es den nichsten Strich:
»Denise, ein Strich, du weifit warum! Der Rest der Reihe folgt, dann wandert sein Blick zur Bankrei-
he dahinter. ,,Constantin, zwei Striche, du willst schummeln: Constantin hat das Arbeitsblatt auf die
folgende Seite gelegt und hilt es so, als ob die Seite eingeklebt wire. Er schreit emport auf: ,Hah? Ich
habs. Ich kanns auch so zeigen: Er nimmt sein Heft runter und héle nur das Arbeitsblatt hoch. ,,Ok.
Constantin, ein Strich®, erwidert Herr Petersen. Sein Blick ist schon bei den nichsten Heften.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im Verlauf der Kontrolle mehren sich die Dokumentationsanldsse. Wie bereits einige Schii-
ler:innen zuvor erhilt auch die Schiilerin Denise einen ,,Strich®. Herr Petersen begriindet dies
iiber den Rekurs auf ein geteiltes Wissen zwischen ihm und der Schiilerin (,,du weift warum®)
und markiert die Beurteilungskriterien fiir die Hausaufgabe dartiber als bekannt. Bei dem Schii-
ler Constantin dndert der Lehrer dann seine Kommentierung. Er vergibt ,,zwei Striche® und
damit einen ,,Strich® mehr, als die Schiilerin zuvor erhalten hat, was er tiber das Vorhaben des
Schiilers begriindet, schummeln zu wollen (,du willst schummeln®). Constantin tiuscht eine

36 In den bisherigen Beobachtungen konnte bereits ein abwartendes Vorgehen von Schiiler:innen rekonstruiert wer-
den, wenn Selbstanzeigen nicht direke getitigt und nicht vorliegende Hausaufgaben stattdessen erst auf Nachfra-
gen von Lehrpersonen oder durch Ankiindigungen von Leistungsiiberpriifungen offengelegt werden (s. Kap. 6.2).
Zwar werden Anzeigen dabei hinausgezogert, das Fehlen der Bearbeitungen schliclich aber angegeben. Davon
unterscheiden sich die in diesem Kapitel analysierten Praktiken insofern, als dass mit ihnen das Vorliegen von
Hausaufgaben vorgetiuscht wird.
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adiquate Ausfiihrung der Hausaufgabe vor, denn er positioniert das Arbeitsblatt so auf der Seite
des Heftes, als sei das Blatt eingeklebt. Indem in der Praktik das Vorzeigen einer bearbeiteten
und eingeklebten Hausaufgabe nachgebildet wird, die Lehrperson sowie andere Schiiler:innen
in diesen Vorgang aber nicht eingeweiht sind und fiir sie der Eindruck einer bearbeiteten und
eingeklebten Hausaufgabe entstehen konnte, kann das Vorgehen angelehnt an Goffman als
»Tduschung® bzw. ,, Tauschungsmangver® (1980, S. 98) verstanden werden.

Die Tduschung stellt ein Vorgehen dar, um eine Zuschreibung des Versiumnisses fehlender
Hausaufgaben und eine damit verbundene Einordnung als ,Schiiler ohne Hausaufgabe® abzu-
wenden. Allerdings geht mit der Tduschung auch ein Risiko einher: So entspricht Constantins
Bearbeitung zum einen nicht der geforderten Ausfithrung und seine Darstellung zum anderen
nicht der Aufforderung in der Hausaufgabenkontrolle, seine Versdumnisse sichtbar offen zu le-
gen. Dies dennoch vorzutiuschen, kann ihm den Vorwurf der Unehrlichkeit einhandeln. Uber
die Praktik des Schummelns konnten sich Etikettierungen demnach auch mehren, wenn nicht
nur sein Versaumnis bei der Hausaufgabe aufgedeckt, sondern seine Ehrlichkeit tiberdies in Fra-
ge gestellt wird. Dieses Risiko manifestiert sich mit dem ausgesprochenen Verdacht des ,Schum-
melns* durch den Lehrer, mit dem das Tauschungsmanéver von Constantin 6ffentlich entlarve
wird. Der vom Lehrer gewihlte Begriff des ,Schummelns® verleiht dem Vorgehen Constantins
zwar eine spielerische Konnotation, doch wird der Tduschungsversuch von Constantin doppelt
so hoch sanktioniert als die identifizierten Versiumnisse bei den anderen Schiiler:innen. Der
Versuch, unvollstindig bearbeitete Hausaufgaben nicht offen zu legen, fillt zusitzlich negativ
ins Gewicht.

In Konfrontation mit der entlarvten Tduschung und der damit einhergehenden héheren Sank-
tionierung forciert der Schiiler eine offensive Reaktion. Mit erhobener Stimme markiert er
sein Unverstindnis (,Hidh?“) und bekriftigt anschliefend das Vorhandensein seiner Hausauf-
gaben (,,Ich habs“). Darauf folgt das Angebot, die Hausaufgaben in anderer Weise vorzeigen
zu konnen (,,Ich kanns auch so zeigen®). In seinem Protest weist Constantin den Verdacht des
,Schummelns’ zuriick, das er als absichtsvolle Falschdarstellung der Hausaufgabe konnotiert,
wihrend er kontrastierend dazu sein Vorgehen als zufillig markiert. Er betont eine Darstellung
unter mehreren gewihlt zu haben und auch auf eine andere Prisentationsform zuriickgreifen
zu konnen. Die Wahl der Darstellungsweise kennzeichnet er also durchaus als kritikwiirdig und
verinderbar, zugleich hebt er hervor, dass es aus seiner Sicht an der Hausaufgabe selbst nichts
auszusetzen gibt, da diese vorhanden ist. Constantin untermauert dies, indem er die Art des
Vorzeigens abindert und nur das lose Arbeitsblatt emporhilt.

Herr Petersen markiert darauthin seine Zustimmung (,,ok“) und indert das Urteil. Der Vermerk
wird auf einen ,,Strich® abgesenkt und dariiber symbolisch auch die Annahme des ,Schummelns
revidiert. Constantin ist nun von dem Verdacht entlastet, nicht allerdings von der Beurteilung,
die Hausaufgaben inadiquat erledigt zu haben. Die bereits erfolgte Abwendung von Herrn Pe-
tersen verweist darauf, dass auch vermeintliches ,Schummeln’ mit den Verfahren der Hausaufga-
benkontrolle routinisiert abgehandelt wird. So weicht der Schiiler im Zuge seiner éffentlichen
Entlarvung und der Androhung der héheren Sanktion vom Vorhaben des ,Schummelns® ab und
wihlt eine andere Darstellungsform, die den Stand seiner Hausaufgabenbearbeitung offensicht-
lich wiedergibt.

In dem Moment, in dem die Sichtbarkeit der Hausaufgabenbearbeitung wieder uneingeschrinke
hergestellt ist, riicke der Lehrer von der hoheren Sanktionierung ab. Die Widerstindigkeit des
Schiilers ist eingefangen, wenn er sich dem Prinzip der Hausaufgabenkontrolle unterwirft und
den Bearbeitungsstand der Hausaufgabe offenlegt. In der Bearbeitung der Tauschung geht es
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damit auch um die ,,Formierung eines Gehorsamssubjekts“ (Foucault 1991, S. 167), das die Re-
geln und Prinzipen der Hausaufgabenkontrolle anerkennt und sein Handeln daran ausrichtet.
So wird die Rolle des Lehrers als ein personifiziertes ,,Panopticon” (ebd., S. 264) in der Hausauf-
gabenkontrolle iiber den Umgang mit T4duschungen unterstrichen, indem er die Schiiler:innen
kontrolliert, Tauschungen dabei zu identifizieren vermag und den Prinzipien der Hausaufga-
benkontrolle zu ihrer Geltung verhilft. Die ,panoptische Kontrolle bei Herrn Petersen wird
Constantin zum Verhingnis, denn der Blick des Lehrers entlarvt seine Darstellung als Tau-
schungsmandover.

Wihrend Lehrpersonen also dazu auffordern, nicht vorliegende Hausaufgaben offenzulegen und
diese tiber ihre Verfahren identifizieren, entzichen sich Schiiler:innen dieser Aufforderung iiber
Téuschungsmanover. Sie geben eine addquat bearbeitete Hausaufgabe vor und wirken so einer
drohenden Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' entgegen. Risiken,
um ein Tduschungsmangver aufrecht zu erhalten, bestehen in der Hausaufgabenkontrolle in den
Verfahren der Lehrpersonen. Gelingt es den Schiiler:innen nicht, das Vortiuschen bearbeiteter
Hausaufgaben iiberzeugend darzustellen, werden sie von Lehrpersonen entlarvt, wodurch es dann
erforderlich wird, die mit Tauschungen verbundene Konsequenzen abzuwehren.

Das Fahren ohne Fahrkarte

Die bisherigen Analysen zeigen, dass ein Vortiuschen vorliegender bzw. vollstindig bearbeite-
ter Hausaufgaben von Lehrpersonen in den Verfahren der Kontrolle entlarvt werden konnen.
Neben Lehrer:innen sind dariiber hinaus auch Mitschiiler:innen im Klassenzimmer zugegen
und konnen Tauschungen registrieren. Darauf bezicht sich der Schiiler Felix in der nachfol-
genden Szene aus dem Deutschunterricht von Frau Kurze. Als Hausaufgabe war ein Bericht
anzufertigen:

~Wer ist ohne Fahrkarte fiir die heutige Stunde?*, fragt Frau Kurze und geht dabei zwei Schritte vor
an das Pult. Sie beugt sich hinunter und schligt das Klassenbuch auf. Die Schiilerinnen und Schiiler
zichen ihre Hefte zu sich heran und schlagen sie auf. Felix, der schrig vor mir sitzt, ist bei den Wor-
ten der Lehrerin unmerklich zusammengezucke. Er zicht sein hellblaues Deutschheft zdgerlich zu sich,
schlige es aber noch nicht auf. (...) ,Sonst haben alle die Hausaufgaben?®, fragt sie und schaut dabei
rundherum. Einige Schiilerinnen und Schiiler nicken. ,,Ok. Dann schlagt das Heft auf und nehmt einen
Bleistift. Schreibt die ,W-Fragen® nebendran an euren Bericht:* Die Schiilerinnen und Schiiler beginnen
mit einem Bleistift an den weiffen Rand neben ihren Texten zu schreiben. Felix Heft liegt ungeoffnet
auf seinem Tisch. Er streckt langsam den Arm aus und zicht es zu sich heran. Schliefflich nimmt er
es hoch, hilt es zwischen sich und dem Tisch und schligt es auf. Das Heft ist nur minimal, in einem
spitzen Winkel ge6fInet, sodass ich selbst nur hineinschauen kann, weil ich direke hinter Felix sitze. Die
aufgeschlagene Seite ist leer. Felix nimmt einen Bleistift und beginnt an den linken Rand zu kritzeln.
Dabei knicket er das Handgelenk weit ab. Seine Schrift ist ungelenk, er scheint Mithe zu haben, bei dem
geringen Widerstand, den das Heft in der Luft bietet, tiberhaupt schreiben zu kénnen. Sein Sitznachbar
richtet sich auf, an seinem Text sind Satz fiir Satz die verschiedenen W-Fragen vermerkt. Er wirft einen
Blick zu Felix, der sein Heft daraufthin noch weiter schlief3t.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Frau Kurze konzipiert die Hausaufgabe in ihrer Frage tiber die Metapher der ,Fahrkarte® als Vor-
aussetzung fiir die Unterrichtsteilnahme (s. dazu Kap. 6.2.1). Wihrend die Lehrerin die Kon-
trolle der Hausaufgaben tiber ihre Frage einleitet, zieht der Schiiler Felix die Aufmerksamkeit
der Ethnographin auf sich. Seine Reaktion auf die Frage der Lehrerin (,,Zusammenzucken®)
kénnte einem kurzen Schreckmoment, einem plotzlichen Einfall oder einem Uberraschungs-
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moment geschuldet sein, der durch die Uberleitung zu den Hausaufgaben hervorgerufen wird.
Der anschliefende Zugrift auf sein Heft lisst vermuten, dass sich darin die Hausaufgabe be-
findet. Allerdings sicht Felix davon ab, das Heft zu 6ffnen und die Hausaufgabe im Unterricht
sichtbar zu machen.

Nachdem ein Schiiler auf die Frage der Lehrerin seine nicht vorliegenden Hausaufgaben an-
gegeben und sich die Lehrerin nochmals tiber das Vorliegen aller anderen Hausaufgaben riick-
versichert hat (,Sonst haben alle die Hausaufgaben?“), schlieft die Lehrerin die Kontrolle ab
(,OkX). Mit dem Beginn der nun eingeleiteten Weiterarbeit mit den Hausaufgaben sollen die
Hefte aufgeschlagen werden. Das Vorgehen von Felix, sein Heft zu sich zu zichen, es aber erst
auf Aufforderung der Lehrerin zu 6ffnen, scheint fiir die Hausaufgabenkontrolle iiblich und ge-
fordert zu sein, was auch die Analyse einer anderen Szene verdeutlichen konnte (s. Kap. 5.4.1).

Der Arbeitsauftrag der Lehrerin schlieSt an die Hausaufgaben der Schiiler:innen an, die ihre
Ausfithrungen nun anhand von ,W-Fragen“ bestimmen und systematisieren sollen. Damit wird
die Hausaufgabe, wie von der Lehrerin in der Bezeichnung ,Fahrkarte” konnotiert, in dieser
Phase tatsichlich zur Voraussetzung, um ,mitfahren’ bzw. ,mitmachen’ zu konnen, indem die
Bearbeitung zur Grundlage des gestellten Arbeitsauftrags wird. Felix indes beginnt erst mit der
Bearbeitung als seine Mitschiiler:innen mit ihren Hausaufgaben beschiftigt sind und 6ffnet das
Heft dann in angehobener Position vor seinem Oberkodrper. Indem das Heft gleichsam zwischen
Tisch und Kérper eingeklemmt wird, statt es auf dem Tisch abzulegen, wird es vor den Blicken
der Lehrerin und den Mitschiiler:innen abgeschirmt. Trotzdem ist die Méglichkeit zur Ein-
sicht nicht vollstindig abgewendet: Die Ethnographin, die hinter Felix sitzt, kann das Heft trotz
dieser schiitzenden Handhabung einschen und registriert die leere Seite. Felix schiitzt damit
nicht das, was geschrieben, sondern, dass nichts geschrieben wurde, vor fremden Einblicken.
Er umgeht somit eine Anzeige als ,Schiiler ohne Hausaufgabe® in der Kontrolle und verbirgt im
weiteren Verlauf, dass er die Hausaufgaben nicht gemacht hat; er fihrt — in Ankniipfung an die
von der Lehrerin gewihlte Metapher der ,Fahrkarte®, mit der sie die Hausaufgabenkontrolle
eingeleitet hat — ohne ,Fahrkarte®.

Wie Constantin in der vorherigen Szene tiuscht Felix mit dem Schreiben auf der leeren Seite
seines Heftes vor, die Hausaufgaben gemacht zu haben und diese gemif§ des Arbeitsauftrages zu
bearbeiten. Allerdings fehlt dem Heft aus dieser Position eine stabile Unterlage, wodurch das
Schreiben nicht mit aufgesetzter Hand erfolgen kann und zudem auffillig wird, indem nicht
auf dem Tisch geschrieben wird, wie es die anderen Schiiler:innen praktizieren. Zwar ist damit
das Risiko verbunden, durch die auffillige Umsetzung bei der Tauschung ertappt zu werden,
doch kann dariiber der Anschein erweckt werden, beschiftigt zu sein und die gestellte Aufgabe
zu erfiillen. Das Schreiben in seiner Auffilligkeit, dient also gerade dazu, Unauffilligkeit herzu-
stellen. Felix widerlegt so tiberdies die Bedeutung der Hausaufgabe als Voraussetzung fir eine
Betitigung im Unterricht: Auch ohne Hausaufgabe konnen Schiiler:innen im Unterricht mit-
machen, z. B. indem eine Weiterarbeit mit der Hausaufgabe vorgetiuscht wird.

Mit der Fertigstellung seines Arbeitsauftrags wandert der Blick von Lukas von dem eigenen
Heft zu Felix, wodurch sich fiir diesen das Potenzial der Einsichtnahme erhoht und er das Heft
weiter schlief8t. Die Mitschiiler:innen werden von Felix nicht als mégliche Komplizen oder Un-
terstiitzung verstanden, sondern als Bedrohung oder potenzielle Denunzianten, die das Fehlen
der Hausaufgaben offenlegen konnten. Obwohl die Lehrpersonen in den Verfahren der Identi-
fizierung fehlender Hausaufgaben nicht zur Mithilfe der Schiiler:innen auffordern (s. Kap. 6.2),
wird dies von Felix nun als mégliche Dimension in sein Vorgehen mit einbezogen und die feh-
lenden Hausaufgaben auch vor den Mitschiiler:innen verborgen. Felix entsagt Lukas ein solida-
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risches Verhalten und nimmt stattdessen eine wettbewerbsbezogene Haltung an, denn es geht
auch untereinander darum, den Anschein eciner bearbeiteten Hausaufgabe zu erwecken und
tiber diese im Unterricht arbeitsfihig zu sein. Es zeichnet sich in der Abschirmung von den Mit-
schiiler:innen eine Internalisierung der machtvollen Setzungen der Lehrperson ab: Zu der von
Lehrpersonen geltend gemachten Aufforderung, Hausaufgaben vorweisen zu kénnen bzw. de-
ren Fehlen offen zu legen, wird unter den Schiiler:innen keine Distanz eingenommen. Vielmehr
bestitigen sie diese Anforderung in ihrer Relevanz, wenn sie dieser versuchen zu entsprechen.
Die Rekonstruktionen verdeutlichen, dass Schiiler:innen neben Lehrer:innen auch Mit-
schiiler:innen als ein Risiko fiir die Aufrechterhaltung von T4uschungen ansehen. Das hohe
Maf an Einsicht, das in der Klassenéffentlichkeit durch die Vielzahl von sich potenziell stin-
dig gegenseitig beobachtenden und registrierenden Sitznachbar:innen besteht, ist verbunden
mit der bestindigen Moglichkeit ,aufzufliegen’. Mit MafSnahmen der Abschirmung versuchen
Schiiler:innen, diesem Risiko vorzubeugen, dabei wird allerdings auch vor den Mitschiiler:in-
nen eine vorliegende Hausaufgabe vorgetiuscht und den institutionellen Anforderungen unter
Peers Relevanz verliehen.

6.3.2 Tiuschungsmandver mit Mitschiiler:innen

Die vorherigen Ausfihrungen haben u.a. gezeigt, dass Schiiler:innen ihre Mitschiiler:innen
als eine Bedrohung fiir die Aufrechterhaltung von Téuschungen verstehen kénnen. Doch Mit-
schiiler:innen werden auch zu Komplizen in Taduschungsmanévern, wenn das Vorliegen von
Hausaufgaben gemeinsam mit ihnen vorgetiuscht wird.

Vorsagen

Die nachfolgende Beobachtung entstammt einer Hausaufgabenbesprechung im Erdkunde-
unterricht bei Frau Kurze. In der vorherigen Aufforderung zur Selbstanzeige der nicht vorlie-
genden Hausaufgaben hat Felix angegeben, eine andere Reihenfolge in der Hausaufgabe, der
Benennung der Hauptstidte der europiischen Staaten, gewihlt zu haben (s. Kap. 5.3.1).

Tom schaut in sein Heft. ,Luxemburg — Luxemburg®, sagt er. Frau Kurze nicke, es geht weiter mit Felix.
Dic aufgeschlagene Heftseite von Felix ist leer, auf die linke Seite des Heftes hat er sich das Arbeitsblatt
mit der Karte und der Auflistung der EU-Staaten gelegt, das in der Woche zuvor behandelt wurde. Er
schaut auf das Arbeitsblatt. ,Niederlande..” — ,Nein®, rufen einige Schiilerinnen und Schiiler. ,,Spa-
nien — Madrid®, versucht Felix es erneut. ,,Nein®, ertdnt es. ,,Ich hab das nicht so®, sagt Felix und schaut
hoch. ,Portugal, geben Frau Kurze und einige Schiiler vor, die um Felix herumsitzen. Felix schaut auf
das Arbeitsblatt und dann, etwas panisch auf die Seite, in das Heft von Lukas. ,,Lissabon, fliistert Lukas
ihm zu. ,Lisabon®, sagt Felix laut, wobei er den s-Laut lang ausspricht. ,,Lissabon®, rufen einige Schiile-
rinnen und Schiiler. ,,Lissabon®, wiederholt Frau Kurze und nicke.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die von Felix aufgeschlagene Heftseite ist leer — die Hausaufgabe fehlt. Angesichts seiner zuvor
getitigten Angabe vor der Lehrerin, die Hausaufgabe in einer anderen Reihenfolge angefertigt
zu haben, scheint Felix die Bearbeitung tiberdies auflerhalb des Unterrichts vergessen zu haben.
Das in das Heft eingelegte Arbeitsblatt mit der Karte und der Auflistung der EU-Staaten dient
nun als Hilfsmittel, um der Besprechung der Hausaufgabe folgen zu konnen.

Neben dem Beitrag ,Niederlande® weist das Plenum auch den zweiten Versuch von Felix, mit
»Spanien und der direkt hinzugeftigten Hauptstadt ,Madrid“ seine Ergebnisse in die Bespre-
chung einzubringen, als falsch ab. In dem Einspruch der Mitschiiler:innen wird die Dominanz
der Reihenfolge bei der Nennung der Staaten und ihrer Hauptstidte tiber deren inhaltliche Zu-
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ordnung herausgestellt, was bereits in Kapitel 5.1.1 verdeutlicht werden konnte. Diese formale
Orientierung der Besprechung wird Felix nun zum Verhingnis. Sein Verweis, es anders zu ha-
ben, fungiert zugleich als eine Verteidigung und ein Schutz, um die abweichende Reihenfolge zu
erkliren, eine grundsitzliche Erledigung der Hausaufgabe aber zu bestitigen.

Die Lehrerin und einige Mitschiiler:innen geben darauthin mit ,Portugal® den Staat vor, wo-
mit ein Teil der Losung bereits erbracht ist. Felix ist nun aufgefordert, noch die entsprechende
Hauptstadt zu benennen. Die Vorgabe bringt Felix allerdings in eine prekire Lage, denn von die-
sem Staat scheint er die Hauptstadt nicht auswendig zu wissen. Anders als das Abschirmen von
dem Mitschiiler, wie Felix es in einer anderen Unterrichtsstunde priferiert hat (s. Kap. 6.3.1),
wendet sich Felix hier nun Lukas mit dem Blick in dessen Heft zu. Lukas, der die Signale von
Felix als Hilfsgesuch zu entschliisseln weifi, sagt Felix mit seinem gefliisterten ,Lissabon” die
Lésung vor. Lukas agiert als wissender und hilfsbereiter Schiiler, der die geforderten Antworten
vorliegen hat und diese seinem Mitschiiler zur Verfiigung stellen kann.

In dem gemeinsam vollzogenen Tauschungsmanéver distanzieren sich beide Schiiler:innen von
der Aufforderung der Lehrerin in der Hausaufgabenkontrolle, fehlende Hausaufgaben anzu-
geben. Auf Seite von Felix findet dies seinen Ausdruck in den nicht vorliegenden Hausaufgaben
und der ausbleibenden Selbstanzeige als ,Schiiler ohne Hausaufgabe®. Lukas hingegen hat seine
Hausaufgaben im Unterricht vorliegen, seine Distanzierung besteht vielmehr in seiner Partizi-
pation am Tauschungsmanover, er wird zum Komplizen und leistet in dieser Funktion einen
entscheidenden Beitrag zur Aufrechterhaltung der Tauschung. Doch das Vorsagen ist auch mit
Herausforderungen verbunden. Zwar iibermittelt es den Namen der Hauptstadt, die Ausspra-
che geht dabei aber mit einer Verinderung einher. Mit der kollektiven Berichtigung durch die
Mitschiiler:innen und Frau Kurze wird die Antwort dann als giiltig bestitigt.

Mit der Prisentation der Hausaufgaben erschwert es sich also fiir Felix, seine nicht vorliegenden
Hausaufgaben weiter zu verbergen. Eine Improvisation anhand des Arbeitsblattes reicht dabei
nicht aus, um auf die Anforderungen der Besprechung adiquat zu reagieren. Das formale Kri-
terium der Reihenfolge, das die Unterrichtsteilnehmer:innen als vorrangig bei der Besprechung
der Hausaufgabe behandeln, entwickelt sich fiir Felix zum Risiko, nicht den entsprechenden
Staat mit der Hauptstadt benennen zu kénnen und so die Aufmerksamkeit der anderen Be-
teiligten auf die nicht vorliegenden Hausaufgaben zu lenken. Das ,Vorsagen® durch Mitschii-
ler:innen stellt dann eine zielgerichtete Hilfestellung dar, denn es wird genau die Ldsung bereit-
gestellt, die gerade erforderlich ist, wodurch das Vortiuschen einer vorliegenden Hausaufgabe
aufrecht erhalten werden kann.

Felix konnte durch das Vorsagen' von Lukas die Offenlegung seiner fehlenden Hausaufgaben
umgehen, doch ist die Besprechung der Hausaufgabe damit noch nicht abgeschlossen:

Dann blickt Frau Kurze wieder auf die andere Tischseite: ,,Felix“ Felix ist wieder an der Reihe. Er
scheint iiberrumpelt zu sein. ,Ahm*, macht er und schaut auf sein Arbeitsblatt. ,,Ruminien®, sagt Frau
Kurze. Felix schaut immer noch in sein Heft, dann nimmt er es hoch. ,Weifit du es auswendig?, fragt
Frau Kurze. Felix beugt sich zu Lukas. ,,Bukarest®, fliistert Lukas ihm zu. ,Bukarest®, sagt Felix laut und
schligt dabei sein Heft zu. Frau Kurze nickt, Felix macht einen erleichterten Eindruck und legt sein ge-
schlossenes Heft vor sich auf den Tisch.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Das Risiko fiir Felix, dass seine nicht vorliegenden Hausaufgaben im Unterricht identifiziert
werden, bleibt mit dem Fortschreiten der Besprechung bestehen. So ist er ein zweites Mal auf-
gefordert, ein Ergebnis zum Staat Ruminien, wie die Lehrerin ihm auf sein Zégern hin vor-
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gibt, zu prisentieren. Mit der Frage, ob er es auswendig konne, bezicht sich die Lehrerin dann
nicht linger auf das Nachschauen in seiner Bearbeitung, sondern verweist auf die Moglichkeit,
es unabhingig von den Notizen aus dem Gedichtnis heraus zu rekapitulieren. Fraglich bleibt,
ob sie durchschaut, dass die Hausaufgaben bei Felix nicht vorliegen, oder sie sich lediglich auf
die abweichende Reihenfolge bezicht, die Felix zuvor angegeben hatte. Sie wiirde dann darauf
hinweisen, die Hauptstadt auch ohne die entsprechende Stelle im Heft benennen zu kénnen.
Die Frage der Lehrerin erdffnet Felix einen neuen Spielraum, seine Tauschung aufrecht zu er-
halten: Eine ausbleibende Antwort kann daraus resultieren, die Zuordnung nicht auswendig
vornechmen zu konnen. Trotzdem entscheidet sich Felix fiir eine Benennung der Hauptstadst,
wenn er Lukas erneut seinen Unterstiitzungsbedarf signalisiert, worauf das ,Vorsagen® wieder-
holt wird und die Antwort von Frau Kurze als korreke bestitigt wird.

Felix und Lukas stellen in dieser zweiten Runde unter Beweis, dass sie die Praktik des ,Vorsagens*
beherrschen. Die Selbstverstiandlichkeit, mit der Hilfe erbeten und gewihrt wird, dokumen-
tiert, wie eingespielt das Prozedere ist. Doch diesmal scheint auch die Lehrerin ,mitzuspielen’.
Unabhingig davon, ob sie Kenntnis iiber die fehlenden Hausaufgaben hat, ermogliche sie Felix
sein Gesicht zu wahren, auch wenn er keine Antwort gibt. Die Wahl von Felix, die Unterstiit-
zung des Mitschiilers zu suchen, statt auf eine Benennung der Antwort zu verzichten, weist
eine Leistungsorientierung auf. Das Erbringen ciner guten Leistung in Form eines richtigen Er-
gebnisses wird priorisiert, auch wenn diese Leistung nicht auf die eigene Urheber:innenschaft
zuriickgeht.

Die Rekonstruktionen verdeutlichen, dass Mitschiiler:innen zu entscheidenden Komplizen in
Téuschungsmanévern werden kénnen, indem sie ihre eigenen Ergebnisse aus der Hausaufga-
benbearbeitung ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® zur Verfiigung stellen und so eine gelingen-
de Durchfithrung der Tauschung erméglichen.

Nachschauen

Anhand der nachfolgenden Szenen wird mit dem ,Nachschauen’ eine weitere Praktik rekon-
struiert, mit der Schiiler:innen gemeinsam das Vorliegen einer eigenstindig bearbeiteten Haus-
aufgabe vortiuschen. Auch dieses Vorgehen zeigt sich verbunden mit der Frage, wem die Urhe-
ber:innenschaft der Hausaufgabe zugeschrieben werden kann.

Die Beobachtung stammt aus dem Grundkurs Deutsch in Stufe 11. Als Hausaufgabe war eine
Gedichtanalyse anzufertigen, bei der zunichst Aufbau und Sprache analysiert werden sollten.
Die Ergebnisse werden nun im Plenum besprochen:

Es geht weiter mit der zweiten Strophe. ,Zweite Strophe®, sagt Frau Winter, schiebt die Folie nach oben
und schaut hoch. ,.Viktor, was haben Sie zur zweiten Strophe?®, fragt sie. Viktor schaut in seine Unter-
lagen. Es bleibt still. Frau Winter schaut Viktor an, Viktor schaut in seine Unterlagen. Dann schaut
er hoch. ,Kreuzreim®, sagt er. Frau Winter schaut auf das Gedicht auf der Folie. , Mhm", macht sie
und nicke. ,\Weiter?®, fiigt sie hinzu. Viktor schaut wieder in seine Unterlagen. ,,Lesen Sie vor, was Sie
geschrieben haben®, sagt Frau Winter. ,Es ist ein Kreuzreim®, liest Vikeor, ,,mehr hab ich nicht®. Frau
Winter schaut auf die Folie und schreibt ,Kreuzreim® neben die zweite Strophe. Sie sagt, dass er das
Reimschema aus dem Kopf mit Buchstaben benennen solle. Viktor schaut wieder auf das Gedicht in
seinem Buch. Er beginnt zdgerlich die endstindigen Worter der Verse zu benennen und sie reimend
aufeinander zu bezichen. Frau Winter hat begonnen Buchstaben entsprechend des Reimschemas hinter
die Verse zu schreiben.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule
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Mit der Ansage ,.zweite Strophe® geht zunichst eine Neuausrichtung der Folie auf dem Over-
headprojektor einher, mit der das Textstiick sichtbar gemacht wird. Die Lehrerin fordert dann
den Schiiler Viktor zur Ergebnisprisentation auf (,Viktor, was haben Sie zur zweiten Stro-
phe?). Zunichst bleibt es still, denn Viktor konsultiert seine Unterlagen, ohne sich zu duflern.
Schliefllich verweist er mit der Antwort ,,Kreuzreim“ auf das Reimschema. Mit ihrem Nicken
und der Aufforderung zum Fortfahren (,Weiter?*) markiert Frau Winter die gegebene Antwort
als korreke, verlangt jedoch eine Fortsetzung.

Die Aufforderung der Lehrerin, die Inhalte aus dem Heft heraus zu benennen, kann angesichts des
Stockens von Viktor als Ermunterung verstanden werden, mit der die Anforderungen (zunichst)
auf eine Wissensreproduktion beschrinkt werden (,Lesen Sie vor, was Sie geschrieben haben).
Viketor wiederholt daraufhin seine bereits genannte Antwort in einem ganzen Satz (,,Es ist ein
Kreuzreim?). Zugleich macht er kenntlich, dass seine Analyse erschopft ist und er keine weiteren
Ergebnisse beitragen kann. Doch der Schiiler wird nicht entlassen. Vielmehr fordert die Lehrerin
ihn dazu auf, die Herleitung dieses Ergebnisses, ,,aus dem Kopf“ heraus zu schildern. Ahnlich wie
bei Felix in der Szene zuvor, veranschlagt die Lehrerin auch hier ein Vorgehen, Losungen unab-
hingig von den Notizen im Heft zu erbringen. Wihrend es Felix aber die Méglichkeit eroffnete,
sich einer Antwort enthalten zu kénnen, ist bei Frau Winter eine Umsetzung durch den Schiiler
verlangt. Viktors Unsicherheit spiegelt sich in dem erneuten Riickgriff auf seine Unterlagen wider
und dem zdgerlichen Versuch, der Aufforderung der Lehrerin nachzukommen.

Im Verlauf der Ergebnisprisentation insistiert die Lehrerin also auf Antworten von Viktor, ob-
wohl dieser mehrmals die Grenzen seiner Bearbeitung kenntlich macht. Wihrend zunichst
eine reine Reproduktion aus dem Heft verlangt wird, zicht der weitere Verlauf die Anforderung
nach sich, das genannte Ergebnis auf das Material zu bezichen und den Analyseprozess daran zu
veranschaulichen. Die Aufforderung wird zu einer Beweispflicht, das Wissen der Hausaufgabe
auch anwenden zu kénnen. Viktor kommt dem zunichst nach, er ,,beginnt zdgerlich die end-
standigen Worter der Verse zu benennen und sie reimend aufeinander zu bezichen®.

Dann unterbricht Vikeor sich wieder. ,Ich hab da nichts mehr zu®, sagt er und schiittelt den Kopf. Jetzt
schaut Frau Winter hoch. ,Viktor, dass Sie zogern, ist gar kein Problem”, sagt sie. ,,Probieren Sie's noch-
mal®, fahrt sie fort und nicke ihm zu. ,Was passt zusammen?®, fragt sie. Viktor schaut wieder ins Buch,
setzt nochmal an, schiittelt dann den Kopf. ,, Ach keine Ahnung®, sagt er. Frau Winter nimmt den Arm
mit dem Folienstift zur Seite. ,Darf ich mal eine Vermutung aufstellen?®, fragt sie und fihrt direke fort:
»Sie haben das im Internet nachgeschaut! — ,Nein, ich habe das bei Stella nachgeschaut®, antwortet
Viktor trocken. Der Kurs lacht, ich muss schmunzeln, Frau Winter schmunzelt ebenfalls. ,,Okay®, sagt
sie und dann, dass sie Stella direkt drannehme.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule

Mit Verweis auf die fehlenden Ergebnisse bricht Viktor die Erarbeitung des Reimschemas ab
(»Ich hab da nichts mehr zu’). Die Lehrerin hingegen entdramatisiert die stockende Ergebnis-
zusammentragung und fordert Viktor auf, es erneut zu probieren (,Vikror, dass Sie zogern, ist
gar kein Problem®), bis dieser unter Ausdruck seiner Resignation den Versuch beendet (,,Ach
keine Ahnung:). Frau Winter gibt ihre schreibende Titigkeit nun auf und fragt Vikeor, ob sie
eine Vermutung aufstellen diirfe. Der Gegenstand ihrer Frage wird mit ,,Vermutung® als un-
gesichert und revidierbar gerahmt. Zudem wird der Schiiler erst um Erlaubnis gefragt, bevor
die Vermutung gedufSert wird, sodass er die Auﬁerung potenziell zuriickweisen kénnte (,,Dmf
ich mal eine Vermutung aufstellen?*). Bei der Formulierung handelt es sich um ecin ,,Ersuchen”
(Goffman 1982a, S. 163) der Lehrerin an Viktor, ihrem Vordringen stattzugeben, womit zu-
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gleich aber auch die Moglichkeit fiir ihn besteht, eine solche Erlaubnis zu verwehren und/oder
eine offensive Gegenreaktion zu titigen (ebd.).”” Allerdings wartet die Lehrerin nicht ab, ob
der Schiiler ihr die Erlaubnis auch erteilt. Indem sie nahtlos weiterspricht und die Antwort des
Schiilers vorwegnimmt, demaskiert sie ihre Frage als rhetorisch und schliefft dariiber die Mog-
lichkeit einer Zuriickweisung aus.

Die Vermutung von Frau Winter, Viktor habe das Ergebnis im Internet recherchiert, wird mit
dem Begriff des ,Nachschauens" als konsultierende Titigkeit gerahmt und ihr so ein vorgeblich
legitimer Charakter verlichen. Allerdings hat die Lehrerin mit der vorherigen Frage um Erlaub-
nis, ihre Annahme duflern zu kénnen, das ,Nachschauen’ bei der Anfertigung von Hausaufga-
ben zum einen als sensibles Thema entworfen, das nicht umstandslos offengelegt werden kann,
zum anderen ihrem Bediirfnis nach Klarstellung Vorrang verlichen, wenn Viktors Zustimmung
tibergangen wurde. In diesem schrittweisen Taktieren wird das, was explizit als ,Nachschauen’
bezeichnet wird, implizit als nicht adidquate Form der Hausaufgabenbearbeitung gekennzeich-
net. Die Annahme wird zu einem Verdacht, dass Viktor seine Ergebnisse nur aufgrund der Kon-
sultation des Internets prisentieren kann. Im Zuge dieses Verdachts wird das Internet zu einem
Hilfsmittel, dessen groffe Mengen von Wissen abgerufen werden kénnen, um die Bearbeitung
von Hausaufgaben zu beschleunigen und zu etleichtern, dabei aber ciner eigenstindigen Er-
arbeitung von Inhalten entgegensteht.

Vikeor bestitigt nun einerseits die Vermutung der Lehrerin, auf Hilfsmittel bei der Hausaufga-
benbearbeitung zuriickgegriffen zu haben und zeigt sich darin chrlich. Andererseits widerlegt er
sie auch, wenn er angibt, dass ihm nicht das Internet bei der Gedichtanalyse Ergebnisse geliefert
hat, sondern seine Mitschiilerin Stella. Viktor setzt das Internet und Stella in Analogie, indem das
slnternet” mit ,,Stella“ ersetzt und Stella, dhnlich wie das Internet, zum Konglomerat an Wissens-
bestinden wird, die von Viktor zur Rate gezogen und abgerufen werden. IThre Fihigkeiten werden
dem Internet dabei noch iibergeordnet, denn diese wurden vor der Konsultation des Internets
priorisiert. Das Vorgehen verweist auf ein wechselseitiges solidarisches Verhalten unter den Mit-
schiiler:innen: So wie Stella Solidaritit bewiesen hat, als sie Viktor ,nachschauen’ lief2, verhile sich
Vikeor solidarisch, wenn er in seinem Kommentar Stella als eigentliche Urheberin des richtigen
Ergebnisses kenntlich macht und dariiber hinaus noch ihre Vermarktung als Schiilerin befordert,
die ihre Hausaufgaben sorgfiltig und inhaltlich richtig anfertigt. Dieses positive Image kann dann
von ihr selbst in der Weiterfithrung der Ergebniszusammentragung untermauert werden. Viktor
wiederum beweist in der hergestellten Analogie Witz und wendet das Abschreiben in gemeinsa-
mes Lachen der Schiiler:innen sowie dem Schmunzeln der Lehrerin und der Ethnographin um.
Insgesamt erscheint die Interaktion zwischen Frau Winter und Vikeor als einander zugewen-
det. So bietet die Lehrerin dem Schiiler neue Ansatzpunkte bei der Ergebniszusammentragung,
wihrend sich Viktor der Aufgabe immer wieder annimmt. Doch die Interaktion enttarnt sich
bei genauerem Hinsehen als ambivalent, denn sie ist begleitet von machtvollen Aushandlungen.
Einerseits spiegelt sich dies im Vorgehen der Lehrerin wider, wenn sie auf die Ergebnisvorstel-
lung insistiert und das ,Nachschauen' iiber das Zogern Viktors entlarvt, der das tibernommene
Ergebnis nicht am Material herleiten kann.*® Ebenso nimmt sie eine machtvolle Position in der

37 Wernet (2003) sicht diese Méglichkeiten der Abwehr und Gegenreaktion schon sinnlogisch in ciner solchen Form
von Lehrer:innenfragen enthalten (ebd., S. 140).

38 Dass das Zégern Viktors aus dem Bestreben entsteht, nicht mehr als notig aus der Bearbeitung von Stella zu prisen-
tieren und die Arbeit seiner Mitschiilerin nicht als scine cigene verkaufen méchte, kann als Lesart ausgeschlossen
werden. Denn Viktor unternimmt durchaus Versuche, das Ergebnis noch weiter auszufithren, wenn er probiert, das
Reimschema herzuleiten.
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Vorwegnahme der Antwort des Schiilers ein und verwehrt diesem, ihre Frage zuriickweisen zu
kénnen.

In den AufRerungen des Schiilers spiegeln sich ebenfalls machtvolle Setzungen wider. Obwohl
die Annahme der Lehrerin strukeurell richtig ist, widerspricht Viktor ihr. Seine Antwort wird
zu einer Machtdemonstration, in der er die Vermutung der Lehrerin richtigstellt und die Deu-
tungshoheit iiber die Art und Weise seiner Titigkeit zuriickfordert. Trotzdem hingt es ent-
scheidend von der Lehrerin ab, wie die Situation aufgeldst wird. Sie beweist bei der Richtigstel-
lung des Schiilers Humor. Im Wechselspiel zwischen Lehrerin und Schiiler wird der bestitigte
Verdacht der Tauschung entschirft und in gemeinsame Erheiterung umgewendet, wodurch alle
Beteiligten ihr Gesicht wahren kénnen. Das Verdachtsmoment erhilt so gemeinschaftsstiften-
den Charakter.

Die Analysen stellen heraus, dass Schiiler:innen beim ,Nachschauen' tiber die Einsichtnahme
in die Ausfithrungen von Mitschiiler:innen und dem Riickgriff auf deren Ergebnisse eine be-
arbeitete Hausaufgabe vortiuschen. Die damit beanspruchte Urheber:innenschaft, wenn das
Ergebnis als eigenes prisentiert wird, ist allerdings mit Herausforderungen verbunden. Fiir die
Schiiler:innen wird es erforderlich, Ergebnisse nachzuvollzichen, die sie nicht selbst erarbeitet
haben, was zur Entlarvung der Tauschung fithren kann.

In der Szene mit Viktor fillt auf, dass Frau Winter die entlarvte Tauschung, dhnlich wie zuvor
Herr Petersen mit der spielerischen Bezeichnung des ,Schummelns® (s. Kap. 6.3.1), mit einer le-
gitim erscheinenden Konnotation versieht. Uber solche Bezeichnungen wird den Tiuschungen
keine Ernsthaftigkeit verlichen, vielmehr werden sie entdramatisiert. Diese Haltung spiegelt sich
dann auch in der Zuriicknahme von Vermerken bei Herrn Petersen sowie bei Viktor im gemeinsa-
men Lachen der Beteiligten wider. Den Tauschungen wird mit Takt begegnet, sodass es den Schii-
lern erméglicht wird, ihr Gesicht zu wahren. Dariiber hinaus wird in diesem taktvollen Vorgehen
auch einem Gesichtsverlust der Lehrpersonen vorgebeugt. Die Tauschungen der Schiiler:innen
werden nicht als persénliches Hintergehen der Lehrpersonen, sondern als ein Management von
Anforderungen der Hausaufgabensituation behandelt, sodass es fiir die Lehrpersonen nicht erfor-
derlich wird, das Vorgehen der Schiiler als moralisches Fehlverhalten zu bearbeiten.

Umschreiben

Neben dem ,Vorsagen® und ,Nachschauen® aus den vorherigen Abschnitten werden die Analysen
nun um eine weitere Praktik, das ,Umschreiben’, erginzt.

Die Hausaufgabe in der folgenden Szene wird von der Lehrerin in einem Rundgang entlang
der Bankreihen kontrolliert. An den Sitzplitzen der Schiiler:innen lisst sich die Lehrerin die
Hausaufgaben geben, sodass deren Vorliegen gepriift wird sowie gleichzeitig inhaltlich Einsicht
genommen wird. Bei der Schiilerin Marina hat die Lehrerin die Hausaufgabe bereits kontrolliert
(s. Kap. 6.2.2), nun setzt Frau Winter ihre Kontrolle in der hinteren Reihe fort:

Marina wendet sich zu der Bankreihe hinter ihr um, wirft einen Blick auf Frau Winter, die am anderen
Ende der Reihe steht und beugt sich dann nach vorne, um auf das Blatt von Till zu tippen. ,,Sag, dass
wir das zusammen gemacht haben®, raunt sie dringend. ,Ich habs umgeschrieben®, erwidert er leise.
Marina nicke kurz, dreht sich wieder nach vorne und wendet sich ihrem Arbeitsblatt zu. Als Frau Win-
ter die Hausaufgabe von Till fordert, knufft Leona Marina in die Seite. Frau Winter liest, stoppt dann
und beugt sich zu Till hinunter. Sie sagt ihm, dass der Satz nicht korreke sei. Kurz erklirt sie etwas zum
Sturm und Drang, Till nickt. Dann wendet sich Frau Winter wieder dem Blatt zu und liest zu Ende. Sie
nickt und legt es zuriick auf den Tisch.

Deutsch Stufe 11, Clothilde-Conrada-Gesamtschule
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Als Frau Winter sich entfernt, dreht sich Marina zu Till in der Reihe hinter ihr. Der Blick zu
Frau Winter scheint sicherzustellen, dass sich die Lehrerin nicht linger in Horweite befindet.
Mit dem Tippen ihres Fingers markiert sie die Ausfithrungen von Till als Anlass ihrer Interak-
tion und fordert ihn dazu auf, eine gemeinsame Erarbeitung anzugeben. In seiner Erwiderung,
die Hausaufgabe ,,umgeschrieben” zu haben, demaskiert Till das gemeinschaftliche Arbeiten
als ein Austausch und Abschreiben der Hausaufgabe, bei der Marina ihre Ausarbeitung Till zur
Verfiigung gestellt hat. Till macht in seiner Angabe allerdings seine Eigeninitiative kenntlich.
Er hat die ibernommene Ausarbeitung nicht bei einer reinen Abschrift belassen, sondern den
Originaltext abgeindert.

Wie beim ,Vorsagen' und ,Nachschauen' in den Szenen zuvor, wird die Hausaufgabe auch hier von
der Schiilerin iiber die eigene Verwendung hinaus dem Mitschiiler tiberlassen. Dies erfahrt jedoch
eine Steigerung, wenn es sich um einen Flieftext handelt, dessen Sitze abgeschrieben werden. Die
Hausaufgabe verliert dann ihr Alleinstellungsmerkmal hinsichtlich der individuellen und einma-
ligen Ausgestaltung durch die:den entsprechenden Schiiler:in, denn sie liegt nun in zweifacher
Ausfertigung im Unterricht vor. In einer inhaltlichen Kontrolle der Hausaufgabe, wie in dieser
Unterrichtsstunde vorgenommen, kénnen Ahnlichkeiten zwischen Hausaufgaben auffallen und
das Abschreiben entlarven. Dabei kann dann nicht nur offenkundig werden, dass Till die Hausauf-
gabe tibernommen hat, sondern auch, dass Marina als Komplizin bei der Tauschung beteiligt ist.
Anders als in den Szenen zuvor, in denen keine Gegenleistung fiir die bereitgestellte Hausaufgabe
erwartet oder dies zumindest nicht thematisiert wurde, markiert es Marina nun vor dem Risiko der
Entlarvung als Aufgabe von Till, die Tauschung aufrechtzuerhalten. Die Ahnlichkeit der beiden
Hausaufgaben wird von der Schiilerin als begriindungsbediirftig hervorgebracht, wenn eine Ge-
schichte um die Entstehung dieser Hausaufgabe entsponnen wird, in der das Abschreiben zu einer
gemeinschaftlichen Anfertigung umgedeutet wird. Doch die Geschichte bedarf keiner Erzihlung.
Mit dem ,Umschreiben hat Till die vorhandenen Ahnlichkeiten abgeschwicht und den Ab-
schreibeprozess verschleiert, denn er hat eine eigene Version tiber eine Vermischung von Original
und eigenen Anteilen erzeugt. Dabei wird nicht nur hinsichtlich des Verweisungszusammenhangs
zwischen den Hausaufgaben, sondern auch bezogen auf das Bezichungsgefiige als hausaufgaben-
gebendem und -nehmendem Schiiler:innenpart Unabhingigkeit markiert: Der Schiiler hat nun
eine eigene Hausaufgabe, die nur noch in Teilen auf ihre Grundlage verweist.

Trotz des ,Umschreibens" ist der Moment, als Frau Winter die Ausarbeitung von Till liest, von
Anspannung gekennzeichnet. Davon zeugen der Knuff von Leona, der ,Mitwisserinnenschaft’
signalisiert und die Tiuschung als ein ,Komplizennetz* (Goffman 1980, S. 98) zwischen meh-
reren Schiiler:innen kennzeichnet, sowie die nur halbherzige Aufmerksamkeit auf den Arbeits-
auftrag. Sowohl Marina als auch ihre Mitschiilerin scheinen erahnen zu wollen, was in ihrem
Riicken vor sich geht. Die Lehrerin macht indes keine wahrgenommenen Ahnlichkeiten zwi-
schen den Hausaufgaben kenntlich. Vielmehr werden die beiden Hausaufgaben von ihr ganz
unterschiedlich behandelt. Dabei fille auf, dass Marina auf ihre Hausaufgabe cine positive
Riickmeldung erhalten hat (s. Kap. 6.2.2), Till diese aber verwehrt wird, obwohl er die gleiche
Textgrundlage hat. Mdglicherweise hat Till den Text stilistisch so verindert, dass er aus Sicht
der Lehrerin nicht die gleiche Qualitit besitzt, worauf die inkorrekte Passage hindeuten wiirde.
Bei einer dhnlichen Qualitit wire die unterschiedliche Riickmeldung als Ausdruck von Zu-
schreibungen zu deuten, die eine positive Beurteilung bei der Schiilerin begiinstigen, wihrend
sie dieser bei dem Schiiler entgegenstehen.

Wie beim ,Vorsagen’ und ,Nachschauen’ werden Mitschiiler:innen also auch beim ,Umschrei-
ben’ zu entscheidenden Komplizen, ohne die ein Vortiuschen bearbeiteter Hausaufgaben nicht

195



196

Empirische Analysen II: Die Verfahren der Hausaufgabenkontrolle

moglich wire. Sie stellen ihre Losungen den Schiiler:innen ohne Hausaufgaben bereit und sind
so an einer Aufrechterhaltung der Tauschung mafigeblich beteiligt. Allerdings zeigen die Ana-
lysen, dass die erzeugte Ahnlichkeit von zwei Hausaufgaben im Unterricht bei der Ubernahme
von Losungen ein Risiko fiir die Durchfithrung des Tauschungsmandvers darstellt. Mit dem
,Umschreiben’ lief§ sich eine Praktik rekonstruieren, iiber die Hausaufgaben in eine eigene Ver-
sion iiberfithrt und inhaltliche Uberschneidungen von Hausaufgaben abgeschwicht werden.
Uber den eingebrachten Eigenanteil veranschlagen Schiiler:innen eine eigene Urheber:innen-
schaft und justieren das Verhiltnis zwischen hausaufgabengebenden und -nehmenden Schii-
ler:innen: Es besteht nun eine Hausaufgabe, die nicht linger in direkter Weise auf das Original
verweist, sondern den eigenen Stil trigt und eine eigenstindige Version darstellt.
Tiuschungsmandéver konnten als eine Form der Distanzierung von der Anforderung, Hausauf-
gaben zu bearbeiten sowie deren Fehlen in der Kontrolle offenzulegen, rekonstruiert werden.
Zugleich stellen sie darin auch einen Schutz dar, den Identifizierungen und Kategorisierungen
der Hausaufgabenkontrolle zu entgehen. Mit den folgenden Analysen werden weitere Prakei-
ken aufgezeigt, mit denen sich Schiiler:innen von den institutionellen Anforderungen distan-
zieren und versuchen, eine Einordnung als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® abzuwenden.

6.4 Die Begriindung fehlender Hausaufgaben

In den vorherigen Kapiteln konnte u.a. aufgezeigt werden, wie im Zuge der Hausaufgaben-
kontrolle Schiiler:innen in die Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® eingeordnet werden,
sofern sie der Einordnung nicht tiber Tauschungsmanover entgehen. Weiterfithrend lisst sich
in diesem Kapitel rekonstruieren, dass sowohl Lehrpersonen als auch Schiiler:innen, sobald es
zu einer Identifizierung als ,Schiiler:in ohne Hausaufgaben’ kommt, Begriindungen fehlender
oder unvollstindiger Hausaufgaben vornechmen und dariiber verhandeln, wem oder was das
Versiaumnis zuzuschreiben ist. Die in den Begriindungen benannten Ursachen werden im ersten
Teil vorgestellt (6.4.1). Krankheit von Schiiler:innen und eine damit verbundene Abwesenheit
im Unterricht zeigt sich indes als eine Ursache, die spezifische Maffnahmen und Umgangswei-
sen der Unterrichtsteilnehmer:innen initiieren. Der zweite Abschnitt dieses Kapitels geht daher
der Frage nach, wie Krankheit als Ursache nicht vorliegender Hausaufgaben hervorgebracht
wird und welchen Stellenwert dies als Begriindung in Hausaufgabenkontrollen erlangt (6.4.2).

6.4.1 Ursachen fehlender Hausaufgaben

Anhand der folgenden Szenen werden die verschiedenen Ursachen zur Begriindung nicht vor-
liegender oder unvollstindiger Hausaufgaben herausgearbeitet.

Rahmenbedingungen der Hausaufgabenbearbeitung

Zunichst wird es um die Rahmenbedingungen der Hausaufgabenbearbeitung gehen, auf die
von Lehrpersonen und Schiiler:innen in Hausaufgabenkontrollen Bezug genommen wird.
Dazu folgende Szene, in der die Lehrerin zuvor zur Abgabe eines Exzerptes aufforderte, welches
bis zu dieser Unterrichtsstunde anzufertigen war:

»Wer hat keins?®, fiigt Frau Fuchs hinzu. Sie geht zum Pult und wiederholt dabei ihre Frage: ,Wer hat
keine Hausaufgabe ?“ Zacharias meldet sich. ,,Du hattest eine Woche Zeit®, kommentiert Frau Fuchs. Sie
hat die Augenbrauen nach oben gezogen. Thr Blick verweilt noch kurz auf Zacharias, dann blittert sic
im Notenbuch. ,So ohne Hausaufgabe..! Sie macht sich einen Vermerk.

Methodenlernen Klasse 9, Arthur-Amos-Gesamtschule
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Erst in der Wiederholung ihrer Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' kennzeichnet die
Lehrerin das Exzerpt als Hausaufgabe, das fiir diese Stunde anzufertigen war und nun abgegeben
werden soll. Als sich der Schiiler Zacharias meldet und seine fehlenden Hausaufgaben anzeigt,
markiert die Lehrerin sein Versaumnis als ein doppeltes: Thm fehlen nicht nur die Hausaufgaben,
vielmehr entzieht Frau Fuchs der Anzeige mit ihrem Verweis auf eine Woche zur Uberarbeitung
und Fertigstellung die Berechtigung (,,Du hattest eine Woche Zeit*). Das Vorgehen der Lehrerin
erhilt einen paradoxen Zug. So raumt sie mit ihrer Frage nach fehlenden Hausaufgaben ein, dass
es diese geben kénnte, was dann jedoch als ungerechtfertigt aufgrund von ausreichender Bearbei-
tungszeit gekennzeichnet wird. Es scheint, als sei es durchaus anfechtbar, ausreichend Zeit fiir die
Bearbeitung gehabt zu haben, wenn dies einer expliziten Betonung bedarf und als Begriindung
nicht vorliegender Hausaufgaben von der Lehrerin ausgeschlossen wird.

Darauf verweist auch die folgende Szene:

~Wer hat denn keine Hausaufgabe?*, fiigt Frau Fuchs hinzu. Sie nimmt das Notenbuch in die Hand
und geht an den ersten Tisch. ,Du hast keine?, wendet sie sich an Jonas. ,,Ich hab es teilweise, konnte
es nicht ganz machen, weil ich keine Zeit mehr hatte* Ohne etwas zu erwidern, macht sich Frau Fuchs
cinen Vermerk in ihrem Buch und geht dann weiter zum néchsten Schiiler.

Biologie Leistungskurs Stufe 13, Arthur-Amos-Gesamtschule

Bei der Kontrolle entlang der Gruppentische antizipiert Frau Fuchs eine fehlende Hausaufgabe
bei Jonas (,Du hast keine?). Jonas hingegen verweist auf eine ,unvollstindige Hausaufgabe® und
grenzt sich, wie in Kapitel 6.1.1 aufgezeigt werden konnte, von der Kategorie ,Schiiler:in ohne
Hausaufgaben' ab. Gleichzeitig markiert Jonas die unvollstindige Hausaufgabe als begriindungs-
pflichtig, wenn er zu wenig Zeit als Begrenzung fiir die Hausaufgabenbearbeitung geltend macht.
Eine solche Benennung von Ursachen fiir fehlende Hausaufgaben lisst sich als ein ,korrekti-
ve[r] Prozess“ (Goffman 1986, S. 24) verstehen, mit dem eine Bedeutungsverschiebung des Ver-
siumnisses verbunden ist. So stellen Schiiler:innen in diesem Prozess heraus, dass Hausaufgaben
nicht einfach fehlen oder unvollstindig bearbeitet sind, vielmehr ist dies auf ,gute’ Griinde zu-
riickzufiithren. Sie distanzieren sich darin von der negativen Etikettierung, die mit der Zuschrei-
bung fehlender Hausaufgaben als individuelles Versaumnis verbunden ist. Frau Fuchs allerdings
weist die Begriindung ab und lastet dem Schiiler die unvollstindigen Hausaufgaben an.

Eine Ursachenzuschreibung fehlender Hausaufgaben kann dabei auch durch Mitschiiler:innen
vorgenommen werden, wie die folgende Szene im Deutschunterricht der 6. Klasse zeigt. In der
Stunde wird ein Dikeat geschrieben, fiir das als Hausaufgabe ein Duden mitzubringen war. Bei
der Kontrolle, in der das Vorliegen des Nachschlagewerks abgefragt wird, gibt die Schiilerin
Katharina an, das Ausleihen des Dudens vergessen zu haben. Als die Lehrerin die Kontrolle
schlieflich beendet und zum Dikeat iibergeht, meldet sich Katharina erneut zu Wort:

»Die Bibliothek macht erst um neun Uhr auf, da konnte man noch keinen Duden ausleihen®, wendet
Katharina halblaut ein. Frau Kurze hat mit dem Austeilen der Diktatheft begonnen, sie scheint sich auf
die Namen, die auf den Heften vermerke sind, zu konzentrieren und wiederholt etwas abwesend: ,,Ah
ja, die Bibliothek macht immer erst um neun auf’’ — ,Ich habe mir den schon gestern da ausgelichen®,
ruft Oliver halblaut. Frau Kurze teilt weiter die Hefte aus und bittet dann vereinzelte Schiilerinnen und
Schiiler noch auf leere Plitze aufzuriicken. Das Dikrat beginnt.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit dem Verweis auf die Offnungszeiten der schulinternen Bibliothek verlagert sie die Ursache
der fehlenden Hausaufgaben auf externe Faktoren — es war zeitlich nicht méglich, den Duden
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vor der Unterrichtsstunde auszuleihen. Allerdings wird diese Erklirung von Katharina indireke
und halblaut eingeworfen, womit fiir die Lehrerin auch die Méglichkeit bestehe, diese zu igno-
rieren. Die Lehrerin greift den Kommentar auf, doch verleiht sie ihm die Bedeutung einer zu-
sitzlichen Information, statt den Status einer anerkannten Begriindung, der zu einer (nachtrig-
lichen) Entlastung von dem Versaumnis nicht vorliegender Hausaufgaben beitragen kénnte.
AuBerungen vor der Klassenéffentlichkeit sind fiir die anderen Schiiler:innen hér- und kom-
mentierbar (Breidenstein & Kelle 2002). So greift neben der Lehrerin auch Katharinas Mitschii-
ler Oliver die Angabe auf, um seine eigene erledigte Hausaufgabe hervorzuheben. Dabei grenzt
er sich von Katharina ab und entwertet ihre Begriindung, denn anders als sie hat er den Duden
einen Tag frither ausgeliehen und die mit der Unterrichtsstunde kollidierenden Offnungszeiten
umgangen. Oliver vollzieht eine ,,,offensive’ Imagepflege” (Briu & Fuhrmann 2019, S. 52), bei
der die positive Selbstdarstellung als organisierter Schiiler auf einer Abwertung des Vorgehens
seiner Mitschiilerin fuflt, die nicht im gleichen Mafie engagiert und vorausschauend war.

Im Gegensatz zu den beiden Schiiler:innen kehrt Frau Kurze nicht mehr zur Hausaufgaben-
kontrolle und den Griinden fiir fehlende Duden zuriick. Olivers Imageprakeik ist damit nur
bedingt erfolgreich. Zwar kann er vor der Klassenoffentlichkeit seine vorausschauende Orga-
nisation und die Erledigung der Hausaufgabe herausstellen, doch ist die Anerkennung eines
Images — dies betont Goffman (1986, S. 10f.) — ein wechselseitiger Prozess und im Unterricht
von der Bestitigung der Lehrerin abhingig, die hier jedoch ausbleibt. Dariiber hinaus vollzicht
sich seine Inszenierung iiber die explizite Abgrenzung zu Katharina und unter Entwertung ihrer
Erklarung fiir fehlende Hausaufgabe, worin sich Oliver wenig solidarisch gegeniiber seiner Mit-
schiilerin zeigt.

Neben der verfiigbaren Bearbeitungszeit begriinden Schiiler:innen fehlende Hausaufgaben
auch tiber unvereinbare unterrichtsbezogene Aufgaben. Dies wird in der folgenden Szene deut-
lich, in der sich die Lehrerin im Anschluss an ihre Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufga-
ben’ an einem der Gruppentische positioniert. An diesem melden sich mehrere Schiiler:innen.
Nachdem ein anderer Schiiler bereits seine fehlenden Hausaufgaben begriindet hat, duf8ert sich
nun Noah:

Frau Fuchs richtet den Blick dann auf die anderen Schiilerinnen und Schiiler des Gruppentisches. Noah,
der an der Lingsseite der Tischgruppe sitzt und sich ebenfalls meldet, schaut die Lehrerin offen an,
wihrend er auf dem Stuhl nach links und rechts dreht: ,,Ich habe so viel gelernt fiir Chemie!* Frau Fuchs
dreht sich um und geht zuriick zu ihrer Tasche, wo sie das Kursbuch aufschlagt und sich einen Vermerk
macht.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule

Noah legt den Schwerpunkt in seiner Erlduterung nicht darauf, dass die Hausaufgaben fehlen,
sondern warum diese fehlen. Da er fiir Chemie ,,s0 viel gelernt® hat, kam es nicht mehr zur
Hausaufgabenbearbeitung. Mit der Titigkeit des Lernens verweist er auf die anstehende Kurs-
arbeit in diesem Fach und damit auf die Anforderung, zu einem festgelegten Zeitpunkt Wissen
zu prisentieren, das dann in eine Note tiberfithrt wird. Dieser akuten Form der Leistungserbrin-
gung wird gegeniiber der Hausaufgabe hohere Relevanz zugesprochen.

Seine Begriindung wird Ausdruck einer Ambivalenz, die mit der Arbeit fiir den Unterricht am
Nachmittag verbunden ist: Es ist nicht moglich, alle Anforderungen zu erfiillen, sodass eine
Hierarchisierung der Aufgaben erforderlich wird, gleichzeitig ist dies aber mit Konsequenzen
im Unterricht verbunden. Uber seine Erlduterung macht er die Unvereinbarkeit dieser Anfor-
derungen nun geltend und hebt dariiber hervor, durchaus etwas fiir die Schule getan zu haben.
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Doch Frau Fuchs sicht bei der Begriindung fehlender Hausaufgaben tiber Lernaktivititen nicht
von einem Vermerk ab und macht dariiber deutlich, dass die Hausaufgabenbearbeitung trotz
Leistungsiiberpriifungen in anderen Fichern gefordert ist.

Einen Verweis auf eine Leistungsiiberpriifung, deren Vorbereitung gegeniiber der Hausaufga-
benbearbeitung priorisiert wird, fithrt eine Schiilerin in der folgenden Szene ebenfalls an:

Frau Fuchs macht sich cine Notiz und geht dann zum letzten Tisch. ,Wer hat die Hausaufgabe niche?*,
fragt Frau Fuchs in die Runde. Christiane meldet sich: ,,Ich Wihrend Frau Fuchs den Namen in das
Notenbuch iibertrigt, lehnt sich Nicole etwas iiber den Tisch zu Christiane: ,Wenn man das alles macht,
denkt man gar nicht mehr an die Hausaufgabe. Man hat schon so viel Bio gelernt!” Christiane nicke.

Biologie Leistungskurs Stufe 13, Arthur-Amos-Gesamtschule

Die Begriindung fehlender Hausaufgaben tiber Lernaktivititen geschicht hier nicht durch
Christiane selbst, sondern durch ihre Mitschiilerin Nicole. Anders als Noah zuvor macht Ni-
cole in ihrer Erklirung keine Konkurrenz iiber verschiedene Ficher hinweg geltend, vielmehr
werden die verschiedenen Aufgaben in einem Fach als unvereinbar konzipiert. Als entscheidend
veranschlagt sie dabei das Ausmafd des Lernens, hier wieder als ein Verweis auf die anstehende
Leistungsiiberpriifung, das so einnechmend ist, dass die Hausaufgabe dariiber vergessen wird
(,Wenn man das alles macht, denkt man gar nicht mehr an die Hausaufgabe®). Zwar wird in
erster Linie Christiane als Adressatin der Au@erung markiert, doch ist diese auch fiir die Leh-
rerin horbar, die weiterhin neben dem Tisch steht. Nicole zeigt sich solidarisch sowohl vor der
Lehrperson als auch vor ihrer Mitschiilerin, wenn sie deren Engagement fiir das Fach kenntlich
macht. Allerdings kann ihr Eingreifen auch insofern als tibergriffig verstanden werden, als dass
sie Begriindungen angibt, die vielleicht nicht zutreffen oder nicht angegeben werden sollten.
Christiane hitte dhnlich wie Noah selbst eine solche Begriindung dufiern kdnnen, wenn sie dies
gewollt hatte.

Anhand der Rekonstruktionen wird deutlich, dass Schiiler:innen in ihren Angaben in der
Hausaufgabenkontrolle die zeitlichen Rahmenbedingungen der Hausaufgabenbearbeitung
oder die Vorbereitung auf Leistungsiiberpriifungen als Ursachen nicht vorliegender oder un-
vollstindiger Hausaufgaben benennen. Die Begriindungen fungieren als korrektive Technik in
Hausaufgabenkontrollen, mit der sich Schiiler:innen von der Einordnung als ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® distanzieren, indem sie die darin zugeschriebene Abweichung von den gestellten
Anforderungen relativieren. Begleitet werden diese Prozesse bisweilen von Mitschiiler:innen,
die ihre Unterstiitzung in den Verhandlungen dariiber gewihren oder verwehren, wem oder was
nicht vollstindig vorliegende Hausaufgaben zuzuschreiben sind.

Hausaufgabe: unbekannt

Bislang waren die jeweiligen Hausaufgaben in den analysierten Unterrichtsstunden den Un-
terrichtsteilnehmer:innen bekannt. Doch was geschieht, wenn bis zur Hausaufgabenkontrolle
keine Kenntnis tiber die Hausaufgabe bestand?

Die folgende Beobachtung stammt aus dem Englischunterricht der 7. Klasse an der Hauptschu-
le. Von den Schiiler:innen wird die Hausaufgabe, eine Ubung zum Ubersetzen im Arbeitsheft,
im Plenum vorgelesen.

Es geht weiter mit den néchsten Sitzen, fur deren Vorlesen sich immer die gleichen Schiilerinnen und
Schiiler melden. Das Vortragen erfolgt stockend. Nach einigen Sitzen unterbricht Herr Roberts und
fragt: ,Habt ihr die Hausaufgabe gemacht?“ Ein paar Schiilerinnen und Schiiler schiitteln den Kopf,
cine Schiilerin vorne nicke, andere schauen auf ihr Heft. ,,Ich hab das letzte Stunde gesagt!®, sagt Herr
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Roberts. Seine Stimme ist erhoben, er redet schnell. ,,Ich habe gesagt, dass wir die noch fertig machen,
dann habt ihr gesagt, es ist gleich Pause, dann hab ich gesagt, ihr macht das zuhause fertig” — ,,Hih?“
macht Sami. ,,Ich kann mich nicht erinnern’ - ,Doch!®, sagt Herr Roberts und nicke bekriftigend.
~Wer hat die Hausaufgabe nicht gemacht?®, fragt der Lehrer.

Englisch Klasse 7, Dérte-Dolores-Hauptschule

Wihrend der Prisentation der Hausaufgabe durch die Schiiler:innen wird von der Forscherin
ein stockendes sowie vereinzeltes Vortragen durch wenige Schiiler:innen registriert. Es kann an-
genommen werden, dass auch die Unterbrechung des Vorlesens durch Herrn Roberts aufgrund
der Beteiligung weniger Schiiler:innen und/oder des stockenden Vortragens herrithrt, das mit
seiner Frage nach ,gemachten Hausaufgaben® dann in Verbindung mit einer nicht erfolgten Be-
arbeitung der Hausaufgaben gesetzt wird. Wihrend die Hausaufgabenbearbeitung fir den Leh-
rer ein flissiges Vortragen im Unterricht zu garantieren scheint, steht diese mit der stockenden
Prasentation nun allerdings in Zweifel. Mit der Mehrheit der Schiiler:innen ohne bearbeitete
Hausaufgaben — die Frage wird von einem Grofteil der Schiiler:innen verneint, nur von einer
Schiilerin bejaht und der Rest der Klasse entzicht sich durch das Wegschauen — droht dann die
Hausaufgabe insgesamt in Frage zu stehen, denn wenn es niemand hat, besteht Zweifel, dass es
tiberhaupt aufgegeben war.

Die Prisentation der Hausaufgabe geht zu einem Ringen um die Deutung iiber, ob die Aufgabe
als Hausaufgabe aufgegeben und zu erledigen war. Uber die Rekonstruktion des Ablaufs der
vorherigen Stunde rechtfertigt der Lehrer die aufgegebenen Inhalte als Hausaufgabe (,,Ich habe
gesagt, dass wir die noch fertig machen, dann habt ihr gesagt, es ist gleich Pause, dann hab ich ge-
sagt, ihr macht das zuhause fertig™). Er konstruiert das Aufgeben der Aufgabe als entscheidend,
um ecine Aufgabe zur Hausaufgabe zu machen. Wihrend er also den Status der Hausaufgabe
tiber deren Vergabe herstellt, wird vom Schiiler Sami die Erinnerung an diesen Prozess als ent-
scheidende Operation veranschlagt, mit der eine Aufgabe zur Hausaufgabe wird. Daran kann
er sich wiederum nicht erinnern — die Abliufe im Unterricht haben fiir Sami nur unzureichend
die Hausaufgabe als solche vergegenwirtigt. Das Fehlen der Hausaufgabe wird somit nicht als
Versiumnis der Schiiler:innen deklariert, sondern als Resultat der (ausbleibenden) Prozesse in
der vorherigen Unterrichtsstunde kenntlich gemacht.

Der Lehrer widerspricht Sami (,Doch!“), bestitigt darin aber gerade, dass die Abliufe zweifel-
haft sind, wenn er den Einwand des Schiilers aufgreift. Er leitet dann (nochmal) die Kontrolle
ein und markiert dartiber die Aufgabe als Hausaufgabe, indem er auf eine zu erledigende Auf-
gabe rekurriert, die nun tberpriift wird. Gleichzeitig wird das Verhiltnis zwischen Herrn Ro-
berts und den Schiiler:innen durch die Frage ausjustiert. Wihrend er die Schiiler:innen als zu
Kontrollierende adressiert, nimmt er die Rolle des Kontrollierenden ein. Uber den Riickgriff
auf die formalen Verfahren der Hausaufgabenkontrolle stellt der Lehrer Deutungshoheit her:
Er bestitigt die Aufgabe als Hausaufgabe und vereindeutigt die Situation als Hausaufgaben-
besprechung bzw. -kontrolle.

Kontrastierend dazu lasst sich anhand der folgenden Szene eine defensive Vorgehensweise der
Lehrerin rekonstruieren, als eine Schiilerin kenntlich macht, nicht von den Hausaufgaben ge-
wusst zu haben. Die Szene entstammt einer Unterrichtsbeobachtung, aus der eine weitere Leh-
rerin-Schiiler-Interaktion bereits am Anfang dieses Kapitels thematisiert wurde. Als Hausauf-
gabe fiir diese Unterrichtsstunde war ein Exzerpt fertigzustellen, zu dessen Abgabe die Lehrerin

aufgefordert hat.



Die Begriindung fehlender Hausaufgaben

Frau Fuchs wendet sich an Senna in der ersten Reihe: ,Was ist mit dir? Wo ist dein Exzerpt? Du warst
doch da - ,Was fiir ein Exzerpt? Von was?, erwidert Senna. Sie macht einen verstindnislosen Ein-
druck. ,Ich erklirs dir gleich nochmal®, antwortet Frau Fuchs. Sie scheint die Unterhaltung beenden
zu wollen.

Methodenlernen Klasse 9, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit der Frage nach dem Exzerpt von Senna greift die Lehrerin eine einzelne Schiilerin heraus.
Die formulierte Aufforderung, das Exzerpt abzugeben, wird tiber den Verweis auf die Anwe-
senheit der Schiilerin in der vorherigen Unterrichtsstunde legitimiert, wodurch diese laut der
Lehrerin tber die Hausaufgabe und deren Abgabe informiert ist. Die Riickfragen der Schiilerin
werden zu einer Abwehrreaktion, mit der den Forderungen der Lehrperson Unwissenheit ent-
gegengesetzt und so die Grundlage entzogen wird, denn ohne das entsprechende Wissen tiber
die Aufgabe kann diese nicht erfiillt werden. Ahnlich wie Sami in der Szene zuvor bestreitet die
Schiilerin, informiert zu sein und verortet das eigentliche Versiumnis auf Seiten der Lehrperson.
Anders als Herr Roberts erkennt Frau Fuchs den Einwand der Schiilerin an, wenn sie ihr die For-
derung nach dem Exzerpt erneut erkliren mochte, dies allerdings auf einen anderen Zeitpunke
vertagt (,,Ich erklirs dir gleich nochmal’). Die zeitliche Verlagerung kann dann auch verhindern,
dass der Aufforderung zur Abgabe des Exzerpts vor der Klassenoffentlichkeit ihre Legitimitit
abgesprochen wird. Zugleich gesteht die Lehrerin dem Einspruch der Schiilerin Berechtigung
zu, wenn sich diesem erneut gewidmet wird und (vorerst) von einem Vermerk abgeschen wird.
Eine fehlende Kenntnis iiber die Hausaufgabe fithrt auch der Schiiler in der folgenden Unter-
richtsbeobachtung als Ursache nicht vorliegender Hausaufgaben an, stellt dabei aber die Haus-
aufgabe nicht grundsitzlich in Frage:

Dann fragt Frau Fuchs in die Klasse: “Who's without ?”, worauf Markus sich zu ihr dreht und “Me.” sagt.
Er dreht sich wieder nach vorne. Frau Fuchs geht an den rechten Gruppentisch und stellt sich neben
Markus, der sein Heft aufgeschlagen an den unteren beiden Ecken auf den Tisch driickt. Markus schaut
zur Lehrerin auf und sagt: “Sorry” Dann blicke er auf den Tisch und setzt nach, dass er bis vor zwei
Sekunden nicht gewusst habe, dass cine Hausaufgabe auf war. Frau Fuchs schaut ihn an, hebt die Hinde
auf Schulterhéhe und frage: “Why?” Sie macht einen verstindnislosen Eindruck, bevor sie zum Pult
hiniibergeht und sich einen Vermerk macht.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule

Auf die Frage der Lehrerin nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' folgt die Anzeige des Schii-
lers Markus, worauf sich die Lehrerin neben seinem Tisch positioniert und dariiber den Zugriff
auf den Schiiler erhéht (s. Kap. 6.2.2). Konfrontiert mit der Anwesenheit der Lehrerin sicht
sich Markus aufgefordert, Blickkontakt aufzunehmen und sich dariiber hinaus zu entschuldi-
gen. Eine Entschuldigung stellt nach Goffman einen spaltenden Akt fiir Individuen dar (1982a,
S. 161£.), was sich in Bezug auf die Hausaufgaben folgendermaflen ausgestaltet: So gibt Markus
mit seiner Entschuldigung einerseits zu, die Hausaufgabe nicht bearbeitet zu haben und dem-
nach der gestellten Aufgabe nicht nachgekommen zu sein, sondern die Anforderungen verletzt
zu haben. Andererseits grenzt er sich iiber seine Entschuldigung nun riickwirkend von diesem
Verstof§ ab und nimmt darin Distanz zu seinem eigenen Vorgehen ein. Die nicht erfolgte Be-
arbeitung der Hausaufgabe wird dariiber als eine geltende Anforderung anerkannt, auch wenn
er dieser nicht nachgekommen ist. Mit seiner Entschuldigung erhilt die Hausaufgabenbearbei-
tung den Status einer Pflichterfiillung, deren Verletzen einer Ausgleichshandlung bedarf.

Im Unterschied zu den vorherigen Unterrichtsszenen, in denen Sami und Senna die Hausauf-
gabe grundsitzlich in Frage stellen, ist der Status der Aufgabe als Hausaufgabe hier bereits her-
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gestellt. Dies spiegelt sich zum einen darin wider, dass sie von Frau Fuchs kontrolliert wird, zum
anderen mit der Entschuldigung des Schiilers auch als zu erledigende Verpflichtung anerkannt
wird. Allerdings erfihrt die entschuldigende Haltung gleich darauf einen Bruch, da der Schiiler
erginzt, bis zum Zeitpunke der Kontrolle keine Kenntnis iiber eine Hausaufgabe gehabt zu ha-
ben. Markus markiert die Verpflichtung zur Bearbeitung als hinfillig, wenn diese nicht deutlich
kommuniziert wurde. Er distanziert sich damit von seiner zuvor getitigten Entschuldigung, der
von ihm eingestandene Verstof ist nicht als sein Versiumnis anzusehen, vielmehr verortet er ihn
nun bei der Lehrerin, da in Ermangelung einer deutlichen Herausstellung einer zu erledigenden
Hausaufgabe die Grundlage fiir deren Bearbeitung gefehlt hat.

Die Riickfrage und Geste der Lehrerin signalisieren Unverstindnis, bleiben darin aber mehr-
deutig. So wird mit der Frage zwar eine Chance zur weiteren Klirung eroffnet, die aber nicht
aufgegriffen wird, denn die Lehrerin und auch der Schiiler insistieren nicht weiter — die Frage er-
hilt rhetorischen Charakeer. Trotzdem wird der Einwand nicht vollstindig zuriickgewiesen und
bleibt bestehen, auch wenn der Schiiler nicht von der Bearbeitung der Hausaufgabe entbunden
wird, was die Lehrerin iiber den getitigten Vermerk kenntlich macht.

Mit der Angabe, keine Kenntnis iiber eine Hausaufgabe zu haben, schreiben Schiiler:innen das
Versaumnis nicht vorliegender Hausaufgaben implizit oder explizit den Abliufen vorheriger
Unterrichtsstunden zu, denn aus diesen ging die Hausaufgabe fiir sie nicht eindeutig hervor.
Dies kann von Lehrer:innen in den gezeigten Szenen nicht vollstindig ausgeraumt werden. Eine
Ursachenzuschreibung, dass die Hausaufgabe unbekannt war, erweist sich darin als ein fragiles
Moment der Hausaufgabenkontrolle, tiber die Anforderungen der Hausaufgabenpraxis hin-
sichtlich ihrer Legitimitit in Frage gestellt werden kdnnen.

Eine fehlende Kenntnis iiber Hausaufgaben wird auch in Zusammenhang mit der Dokumen-
tation von Aufgabenstellungen in den Unterlagen der Schiiler:innen gebracht. In der nachfol-
genden Unterrichtsstunde hat die Lehrerin fehlende Hausaufgaben erfragt, worauf sich mehrere
Schiiler:innen tiber ihre Meldung sichtbar als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® zu erkennen

geben:

»Eva?“ — ,Ich hab die Hausaufgabe nicht! — ,,Kann ich nachfragen, wie es dazu kommt?“ - ,Ich habe es
nur angekreuzt, nicht in den Lernbegleiter geschrieben! Frau Kurze zicht kurz die Augenbrauen hoch,
sagt, dass sie darauf achten miisse, die Aufgaben nicht nur anzukreuzen, sondern auch in den Lernbe-
gleiter zu schreiben.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die explizite Bestitigung der nicht vorliegenden Hausaufgabe von der Schiilerin Eva kennzeich-
net die Lehrerin als nicht ausreichend, wenn sie nach den Griinden fiir das Fehlen der Haus-
aufgaben fragt. Gleichzeitig markiert sie diese Frage als einen Ubergriff in die private Sphire
der Schiilerin, indem sie zunichst nach Erlaubnis fragt, die Frage stellen zu konnen (,,Kanz ich
nachfragen, wie es dazu kommt?“). Die Frage stellt ein ,,Ersuchen” (Goffman 1982a, S. 163) dar
und enthilt als solche auch die Méglichkeit, diese zuriickweisen zu kénnen.

Die Schiilerin allerdings schliefit diese Optionen mit ihrem Vorgehen aus, denn sie gibt dem
Vordringen statt und verortet die Ursache der fehlenden Hausaufgaben in der Dokumentation
der Hausaufgabenstellung, so hat sie diese ,,nur angekreuzt, nicht in den Lernbegleiter geschrie-
ben®. Wihrend sie dem Ankreuzen dabei einen Status als unzureichende Variante der Doku-
mentation verleiht, wird der Niederschrift im ,,Lernbegleiter dagegen die Funktion einer Erin-
nerungsstiitze zugesprochen, mit der Hausaufgaben deutlicher vergegenwirtigt werden konnen
als es ein Ankreuzen vermag. Die fehlende Dokumentationstitigkeit in den Hausaufgabenhef-
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ten wird von der Lehrerin dann als Ursache nicht vorliegender Hausaufgaben bekriftigt. Dies
allerdings unter der Zuschreibung des Versaumnisses an die Schiilerin und der klassenéffentli-
chen Herausstellung ihrer unzureichenden Dokumentationstatigkeit.

Eine inadiquate Dokumentationstitigkeit attestiert die Lehrerin auch dem Schiiler Felix, wie
an der folgenden Unterhaltung zwischen der Lehrerin und der Ethnographin kenntlich wird.
Dabei nimmt Frau Kurze Bezug auf ein vorheriges Gesprich mit dem Schiiler Felix am Pult:

Spiter erldutert Frau Kurze mir, dass Felix zum wiederholten Male seine Hausaufgaben vergessen und
sie darauthin den Lernbegleiter gefordert hitte. Die Spalten von simtlichen Tagen waren leer, sodass
sie eine Nachricht an die Mutter im Lernbegleiter hinterlassen hitte. Felix solle diese seiner Mutter vor-
zeigen und unterschreiben lassen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im Austausch mit der Ethnographin skizziert die Lehrerin ihre Riickschliisse, in der sie auf-
grund der mehrmalig fehlenden Hausaufgaben von Felix die unzureichende Dokumentations-
titigkeit im ,,Lernbegleiter” identifiziert. Im Riickgriff auf das Heft wird der Bezugspunke der
Intervention verlagert: Nicht in den vergessenen Hausaufgaben, sondern vielmehr im mangeln-
den Management des ,Lernbegleiters, widergespiegelt in der Dokumentationstitigkeit des
Schiilers, besteht die Problematik fiir die Lehrerin. Dies wird Felix nun angelastet und sein Ver-
siumnis darin zu einem doppelten, denn er wird als Schiiler entworfen, der sowohl die Anforde-
rung der Hausaufgabenbearbeitung nicht erfiillen konnte als auch die Dokumentationstitigkeit
im ,Lernbegleiter” nicht zu leisten vermag. Die Lehrerin teilt Felix Versiumnisse mithilfe des
Hausaufgabenheftes tiberdies den Eltern mit, was sich in ihrem Verweis auf die Nachricht an die
Mutter andeutet (s. Kap. 6.5.2).

Die erzeugte Relevanz, die der angemessenen Fithrung des ,,Lernbegleiters® zuteil wird, steht im
Widerspruch zu den Liicken, die der Prozess der Identifizierung aufweist: Erst tiber die nicht vor-
liegenden Hausaufgaben werden die fehlenden Eintragungen festgestellt. Dies ist mit der Frage
verbunden, ob die Anforderungen hinsichtlich der Dokumentationstitigkeit fiir die Schiiler:in-
nen transparent sind. Dariiber hinaus klammert die Lehrerin die Moglichkeit aus, dass Felix sich
die Hausaufgaben auch ohne ,Lernbegleiter” merken konnte und es stattdessen andere Schwie-
rigkeiten gab, denn dies wird nicht von ihr erfragt. Vielmehr wird mit der Verlagerung von den
vergessenen Hausaufgaben auf die Dokumentationstitigkeit einem formalen gegeniiber einem
inhaltlichen Lernen eine héhere Bedeutsamkeit zugesprochen. Mit dem Bezug auf die Dokumen-
tationstitigkeit im ,,Lernbegleiter” als eine von den Schiilern auszufithrende Tatigkeit wird das
Fehlen der Hausaufgaben somit auf Ursachen tibertragen, die nicht den Unterricht in Frage stellen
und dariiber hinaus kontrollier- und steuerbar sind. Uber diese Ursachenzuschreibung wird eine
fehlende Kenntnis tiber Hausaufgaben zu einem Versaumnis der Schiiler:innen gewendet, die Auf-
gabenstellungen nicht in der geforderten Weise dokumentiert haben.

Das Wissen um Anforderungen der Hausaufgabenbearbeitung

Mit den folgenden Beobachtungen wird deutlich, dass Lehrpersonen sowie Schiiler:innen die
Ursache nicht vorliegender bzw. unvollstindiger Hausaufgaben nicht nur in einem (fehlenden)
Wissen verorten, dass es eine Hausaufgabe gibt, sondern auch wie diese zu bearbeiten ist.

Die nachfolgende Szene stammt aus dem Geschichtsunterricht der 7. Klasse bei Herrn Petersen.
Zuvor hat er die Schiiler:innen zum Vorzeigen ihrer Hausaufgabe aufgefordert. Auf die Auf-
forderung des Lehrers halten die Schiiler:innen ihm nun ihre Hefte, aufgeschlagen auf der Seite
mit der Hausaufgabe, mit ausgestreckten Armen entgegen:
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Herr Petersen geht ein paar Schritte riickwirts und beginnt rechts vom Pult in der ersten Reihe tiber die
Hefte zu blicken. Wihrend er in die Hefte schaut, kommentiert er jedes Heft mit: ,Gut, gut, gut, gut
Dann geht sein Blick zur mittleren Bankreihe. ,Wer macht Striche?, fragt er. Dennis zeigt auf. ,,Ole, ein
Strich, du weiflt warum®, kommentiert Herr Petersen. Er fihrt mit der Heftkontrolle fort, direkt am fol-
genden Platz gibt es den nichsten Strich: ,Denise, ein Strich, du weifit warum?*

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die zu Beginn gesichteten Hefte erhalten eine positive Beurteilung von Herrn Petersen (,Gut,
gut, gut, gut’). An der Frage des Lehrers nach den beauftragten Schiiler:innen fiir ,,Striche
wird dann aber kenntlich, dass es zur Identifizierung fehlender oder inadiquater Hausauf-
gaben gekommen ist. Herr Petersen verkiindet dann einen Strich fiir den Schiiler Ole. Als
Begrindung fiir den ,,Strich® rekurriert der Lehrer auf ein geteiltes Wissen zwischen ihm und
dem Schiiler (,,du weiflt warum®), was er bei der Schiilerin Denise wiederholt, fiir die Herr
Petersen im Anschluss den Erhalt eines ,,Strichs® ausruft. Indem der Rest der Klasse von dem
Wissen ausgeschlossen bleibt, besitzt diese Kommentierung einen gemeinschaftsstiftenden
Moment zwischen dem Lehrer und dem Schiiler bzw. der Schiilerin, denn nur sie verfiigen
die Kenntnis iiber die Begriindung des ,,Strichs*. Gleichzeitig erfihrt der Dokumentations-
vorgang auch cine Dramatisierung, da durch den Verweis auf das gemeinsame Wissen, ohne
dieses aber explizit zu benennen, eine 6ffentliche Thematisierung vermieden wird. Das Ver-
siumnis von Ole und Denise wird zu etwas Unsagbarem, entweder weil es zu sensibel ist, es
laut zu nennen oder es miifdig ist, da es bereits so oft gesagt worden ist. Es wird vorausgesetzt,
dass die Schiiler:innen die Kriterien fiir eine adiquate Hausaufgabenbearbeitung kennen, so-
dass sie ihre erbrachte Leistung selbst einschitzen, Mingel erkennen und zuordnen kénnen.
Zugleich wird uiber die Bekanntheit der Kriterien und deren herausgestellten Kenntnis der
Erhalt des ,,Striches® legitimiert.

Mit dem Bezug auf bekanntes Wissen erhilt der Erhalt des ,,Striches” eine paradoxe Wendung.
Obwohl die Schiiler:innen laut dem Lehrer die Kriterien kennen, haben sie diese nicht beachtet.
Entweder besitzen die Schiiler:innen, entgegen der Aussage des Lehrers, keine Kenntnis tiber
die Kriterien. Oder aber sie sind bekannt, wodurch die Schiiler:innen dann mit ihren Hausauf-
gabenbearbeitungen eine Abgrenzung zu den hier veranschlagten Kriterien vollzichen und die
Ausfithrung eigenen Mafistiben unterwerfen. Die Bearbeitungen werden in dieser zweiten Aus-
legung Ausdruck einer wahrgenommenen Autonomie, selbstgewihlten Kriterien zu folgen, die
allerdings innerhalb der Hausaufgabenkontrolle als eine wissentliche Missachtung der gestellten
Anforderungen behandelt wird und mit Konsequenzen behaftet ist.

Das erforderliche Wissen, um eine Hausaufgabe adiquat zu erledigen, wird in Hausaufgaben-
kontrollen also als bekannt vorausgesetzt. Verstindnisschwierigkeiten in Zusammenhang mit
der Hausaufgabe werden zudem explizit ausgeschlossen, wie sich in der nachfolgenden Szene
aus dem Deutschunterricht der 6. Klasse zeigt. Frau Kurze hat zunichst nach ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgaben' gefragt, worauf sich nun mehrere Schiiler:innen melden:

Frau Kurze blickt zu Metle: ,Merle?“ — ,Ich konnte die Umstellprobe nicht machen® - ,Das war doch
aber da erklare?! Frau Kurze schaut Merle mit hochgezogenen Augenbrauen an. Merle schaut in ihr
Arbeitsheft. Frau Kurze seufzt und macht sich einen Vermerk.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

39 Das Dokumentationsverfahren in Form des ,Stellvertreter:innensystems’ bei Herrn Petersen wird in Kapitel 5.4.3
ausfiihrlich analysiert.
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Als Merle sich zu ihrer Einordnung als ,Schiilerin ohne Hausaufgabe® duflern soll, verweist sie
auf Schwierigkeiten bei der Bearbeitung, denn sie ,,konnte die Umstellprobe nicht machen®. Un-
klar bleibt, welche konkrete Ursache, z.B. inhaltlicher oder zeitlicher Art, der nicht durchge-
fithrten Umstellprobe zugrunde liegen. Frau Kurze interpretiert die Angabe von Merle indes als
inhaltliche Schwierigkeit. So konstruiert sie in ihrer Erwiderung die Erklirung der Aufgabe als
ausreichend fiir deren Umsetzung und markiert die unvollstindige Bearbeitung der Schiilerin
demgegeniiber als ungerechtfertigt. Angesichts der entsagten Berechtigung von Verstindnis-
schwierigkeiten weicht Merle den Blicken der Lehrerin aus und sieht von weiteren Erklirungen
ab. Uber ihr Seufzen markiert die Lehrerin Resignation und verlagert das Problem einmal mehr
bei der Schiilerin. Merle wird als Schiilerin gekennzeichnet, der es weder gelingt, offensichtliche
Aufgabenstellungen zu durchdringen, noch ihre Schwierigkeiten verstindlich darzulegen. In
dem getitigten Vermerk manifestiert sich diese Ursachenzuschreibung, mit dem die unvollstin-
dig bearbeitete Hausaufgabe als individuelles Versaumnis von Merle dokumentiert wird.
Ahnlich zeigt sich dies auch in einer anderen Unterrichtsstunde der 6. Klasse in Deutsch. Dies
zeigt sich im Anschluss an die Frage der Lehrerin nach fehlenden Hausaufgaben und den Mel-
dungen von mehreren Schiiler:innen:

Jetzt meldet sich auch Felicitas. ,Wir haben auf Seite 59 die zweite Aufgabe nicht verstanden®, fithre sie
aus und deutet dabei auf ihre Nachbarin Maria, die bestitigend nickt. Frau Kurze schiittelt den Kopf, sie
scheint drgerlich zu sein. ,,Nee tut mir leid, das Beispiel ist so eindeutig, das hittet ihr konnen miissen’
Sie beugt sich wieder zu ihren Unterlagen und notiert sich die Namen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Nachdem die Schiilerin Felicitas bei der Angabe zu ihrer Hausaufgabe zunichst von den Sei-
tenzahlen und einer numerischen Einteilung der Aufgaben Gebrauch macht, wechselt sie auf
eine inhaltliche Ebene, wenn sie angibt, die Aufgabe nicht verstanden zu haben. Unter Hinzu-
zichung weiterer Analysen dieser Arbeit wird deutlich, dass die Hausaufgabenbearbeitung in
einem idealtypischen Verstindnis von Schiiler:innen alleine durchgefithrt wird (s. Kap. 5.3.2),
womit eine eigenstindige Decodierung der Aufgabe verlangt ist, um sie zu [6sen. Bei der Kon-
trolle wird nun kenntlich gemacht, dass es in diesem Prozess Schwierigkeiten gab. Die Verstind-
nisprobleme traten dabei nicht singulir auf, denn Felicitas spricht zugleich stellvertretend fiir
ihre Mitschiilerin, wodurch der Angabe mehr Gewicht verlichen wird.

Anders als Merle verweist Felicitas also explizit auf Verstindnisprobleme bei der Hausauf-
gabenbearbeitung, die sich tiberdies auf mindestens zwei Personen erstrecken. Dariiber wird
dann auch kenntlich gemacht, dass die Ausfithrungen der Aufgabenstellung und/oder die
unterrichtlichen Prozesse, mit denen die Aufgabenbearbeitung vorbereitet und eingebettet
wurden, nicht ausreichend waren. Frau Kurze antwortet emotional gefirbt, wenn sie sich zu-
nichst entschuldigt. Doch ihre Entschuldigung ist nicht solidarisch auf die Schiilerinnen ge-
richtet, sondern wendet sich im Folgenden gegen sie. Unter Berufung auf die Eindeutigkeit
des Beispiels setzt die Lehrerin eine Bewiltigung der Aufgabe durch die Schiilerinnen voraus
und schlieft Schwierigkeiten bei der Bearbeitung demgegeniiber aus. Einem diesbeziiglichen
Diskurs wird nicht stattgegeben. Dies kann als ein Schutz der Lehrtitigkeit verstanden wer-
den, denn die unvollstindigen Hausaufgaben kénnen so nicht den unterrichtlichen Prozessen
zur Last gelegt werden, in denen das erforderliche Wissen zur Bearbeitung maéglicherweise
nicht vermittelt wurde.

Kontrastierend zu den abgewiesenen Schwierigkeiten der vorherigen Szenen gestaltet sich das
Vorgehen von Frau Kurze in der folgenden Unterrichtsstunde:
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»Isabelle ?“ Isabelle erklirt, dass sie die Aufgabe nicht ganz verstanden habe. Bei ihr wiren am Ende noch
Worter uibriggeblieben, es wiren nicht genug Liicken vorhanden gewesen. Frau Kurze erwidert, dass sie
mal gemeinsam schauen wiirden und fordert Russell auf, den ersten Satz zu lesen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Ahnlich wie Felicitas gibt Isabelle an, die Hausaufgabe ,,nicht ganz verstanden® zu haben. Zwar
hat sie die Bearbeitung durchgefiihrt, doch konnte sie die Hausaufgabe nicht vollstindig 16sen,
denn es sind ,Worter tibriggeblieben”. Wihrend die Lehrerin die Angabe bei Felicitas und ihrer
Mitschiilerin Maria in der vorherigen Szene abweist, werden die Schwierigkeiten von Isabelle
anerkannt. Dies spiegelt sich auch darin, dass ihre Angabe, anders als die von Felicitas und Ma-
ria, keinen Vermerk nach sich zicht. Statt die Verstindnisprobleme als individuelles Versaumnis
zu deklarieren und deren Handhabung als Aufgabe der Schiiler:innen zu markieren, macht Frau
Kurze es in dieser Szene zur gemeinschaftlichen Angelegenheit, den Schwierigkeiten auf den
Grund zu gehen, wenn diese im Folgenden innerhalb des Klassenkollektivs aufgegriffen werden
sollen. Die Rekonstruktionen aus Kapitel 6.1.1, dass Unvollstandigkeit den Schiiler:innen teils
als Versaumnis angelastet wird, teils dartiber hinweggeschen wird, lassen sich somit weiterfith-
ren: Auch Verstindnisschwierigkeiten als Ursache von unvollstindigen Hausaufgaben werden
als unterschiedlich gravierend behandelt.

Lehrpersonen und Schiiler:innen nehmen also auch tiber die fiir die Hausaufgabenbearbeitung
relevant werdenden Kenntnisse Ursachenzuschreibungen fehlender oder unvollstindiger Haus-
aufgaben vor. Lehrer:innen behandeln das erforderliche Wissen fiir die Bearbeitung als bekannt
und begegnen kenntlich gemachten Verstindnisschwierigkeiten mit Verstindnislosigkeit. Da-
riiber wehren sie einen implizit enthaltenen Vorwurf ab, Anforderungen nicht transparent ge-
macht oder erforderliches Wissen nicht vermittelt zu haben. Mit dem Ausschluss inhaltlicher
Schwierigkeiten werden Unterrichtsprozesse bzw. die Lehrtitigkeit als Ursache fehlender oder
unvollstindiger Hausaufgaben ausgeklammert und das Versiumnis stattdessen den Schiiler:in-
nen zugeschrieben. Allerdings wird dabei ein Diskurs tiber Bearbeitungsschwierigkeiten ab-
gewehrt und Hausaufgaben eine maogliche Bedeutung als ein Instrument zur Einsicht in die
Arbeitsprozesse der Schiiler:innen sowie deren Verbesserung abgesprochen. Dariiber hinaus
werden tiber diese Ursachenzuschreibungen Unterschiede zwischen den Schiiler:innen hervor-
gebracht, wenn Schwierigkeiten einzelner Schiiler:innen anerkannt und in einer anschliefen-

den Besprechung aufgegriffen werden.

6.4.2 Krankheit als Ursache fehlender Hausaufgaben

Die folgenden Analysen widmen sich der Frage, welche Bedeutung Krankheit als Begriindung
nicht vorliegender Hausaufgaben in Hausaufgabenkontrollen erlangt.

Abwesenheit im Unterricht und Krankheit
In der folgenden Szene geht es um die Abwesenheit im Unterricht als Begriindung nicht vor-
liegender Hausaufgaben. Zuvor hat Frau Fuchs nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® gefragt:

Frau Fuchs hebt den Blick und ruft Kilian auf, der sich meldet. ,,Ich war die letzten zwei Wochen nicht
da’ - “No excuse”, erwidert Frau Fuchs und schreibt auch Kilians Namen in ihr Notenbuch.

Englisch Klasse 10, Arthur-Amos-Gesamtschule

Mit seiner Begriindung, ,.die letzten zwei Wochen® im Unterricht gefehlt zu haben, verweist der
Schiiler Kilian indireket darauf, von den dort stattfindenden Diskursen abgeschnitten gewesen zu
sein, womit ihm der Mitvollzug von Inhalten und auch der Hausaufgabenstellung nicht moglich
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war. In seiner Angabe und deren Platzierung in der Hausaufgabenkontrolle wird diese Abwesen-
heit als ausschlaggebend fiir die Hausaufgabenbearbeitung konstruiert, die unter der Bedingung
des Fehlens nicht moglich war. Die Lehrerin weist die Erklirung allerdings zuriick, indem sie
deren Status als Entschuldigung negiert (,,No excuse). Dem verleiht die Lehrerin dann mit der
durchgefiithrten Dokumentation Ausdruck. Hausaufgaben werden von ihr als Aufgaben gekenn-
zeichnet, die auch unter den Bedingungen von Abwesenheit zu erledigen sind.

Wie verhilt es sich dagegen, wenn die Abwesenheit durch Krankheit bedingt ist? Aufschluss
gibt die folgende Unterrichtsstunde bei Frau Kurze, in der Aufgaben im Arbeitsheft als Haus-
aufgabe zu 13sen waren. In der Hausaufgabenkontrolle hat die Lehrerin zuvor nach nicht vor-
liegenden Hausaufgaben gefragt, worauthin Hanna sich meldet und nun aufgerufen wird:

»Hanna?“ — ,Ich war ja krank und hatte mein Arbeitsheft in der Schule! Frau Kurze nickt und wendet
sich der nichsten Schiilerin zu.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Angabe ,krank” gewesen zu sein, stellt Hanna ihre Abwesenheit im Unterricht heraus.
Sie verweist auf einen Umstand, der es ihr nicht erlaubte, am Unterricht teilzunehmen. Dies
zeigt sich tiberdies damit verbunden, dass sie keinen Zugriff auf die dortigen, aber fiir die Be-
arbeitung der Hausaufgaben notwendigen Unterlagen, wie das Arbeitsheft, hatte. Anders als in
der Szene zuvor wird Abwesenheit aufgrund von Krankheit in Verbindung mit der fehlenden
Verfigbarkeit von Materialien zu einer Begriindung, tiber die ein Vermerk als ,Schiilerin ohne
Hausaufgabe® und die damit verbundene Zuschreibung nicht vorliegender Hausaufgaben als
individuelles Versaumnis abgewendet werden.

Es scheint bei der Schiilerin Hanna vor allem das nicht verfiigbare Material ausschlaggebend zu
sein, dass die Begriindung anerkannt wird. Denn weitere Analysen aus dem Unterricht von Frau
Kurze zeigen, dass die Angabe, krank gewesen zu sein, nicht per se eine Zuschreibung nicht vor-
liegender Hausaufgaben als individuelles Versiumnis authebt.

~Wer hat keinen Duden dabei?®, fragt Frau Kurze. Sechs Schiilerinnen und Schiiler heben die Hand.
»Wieso hast du keinen Duden, Tristan?, wendet sich Frau Kurze an den Schiiler, der ganz vorne links
vom Pult an der Seite sitzt. Tristan erklirt, dass er krank gewesen sei und nicht wusste, dass ein Duden
mitgebracht werden solle. Frau Kurze zicht die Augenbrauen hoch und schaut zu Tristans Nachbar.
~Wie kann es sein, dass du einen vor dir hast, aber dein Krankendienst® nicht? Das ist kein guter Kran-
kendienst!“ Ihr Blick haftet noch kurz auf Clemens, dann wendet sie sich Antonia zu.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Mit der Frage nach fehlenden Duden, die fiir die Unterrichtsstunde mitzubringen waren, er-
offnet die Lehrerin die Kontrolle der Hausaufgaben. Als sich ein halbes Dutzend Schiiler:innen
auf die Frage melden, erfragt die Lehrerin vor der Klassenéffentlichkeit Griinde fiir das Fehlen
des Dudens bei Tristan. Dem Nachschlagewerk wird im Rahmen dieses Vorgehens hohe Rele-
vanz zugesprochen, da ein fehlender Duden nicht einfach zur Kenntnis genommen und/oder

40 Beim ,Krankendienst“ handelt es sich um eine:n Mitschiiler:in, die oder der sich fiir eine:n kranke:n Mitschiiler:in
bereit erklirt, Organisatorisches wie Infoblitter der Schule, vor allem aber Arbeitsblitter und dic Hausaufgaben
mitzubringen bzw. dariiber Auskunft zu erteilen. Ziel ist es, dass die kranken Schiiler:innen die verpassten Inhalte
nacharbeiten, Hausaufgaben bearbeiten und vorbereitet in die nichste Stunde kommen kénnen. Meistens handelt
es sich beim Krankendienst um Schiiler:innen, dic auf dem Heimweg bei dem kranken Schiiler bzw. der kranken
Schiilerin vorbeikommen, in unmittelbarer Nihe wohnen oder mit ihm oder ihr befreundet sind, wie die Lehrerin
und verschiedene Schiiler:innen der Ethnographin in Gesprichen erldutern.
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die Namen der Schiiler:innen notiert werden, sondern einer Erklirung bedarf. Es spiegelt sich
hierin die Bedeutung des Dudens als Teil der Leistungsiiberpriifung wider, denn in dieser geht
es u.a. darum, den Gebrauch des Nachschlagewerks einzuiiben. Der Duden wird so zum ent-
scheidenden Bestandteil, um das Diktat erfolgreich zu bewiltigen. Zudem wiirden aufgrund der
fehlenden Duden bei nur einigen Schiiler:innen im Diktat unterschiedliche Voraussetzungen
herrschen, was wiederum die Legitimitit der Leistungsiiberpriifung in Frage stellen konnte.
Als Tristan auf seine krankheitsbedingte Abwesenheit und seine fehlende Kenntnis tiber den
Auftrag verweist, wendet sich die Lehrerin seinem Mitschiiler zu und klagt ihn fiir das Vorliegen
seines Dudens bei gleichzeitigem Fehlen des Nachschlagewerks bei Tristan an. Mit dem dann
folgenden Verweis ,Krankendienst* macht die Lehrerin den Grund fiir die Anklage des Mit-
schiilers kenntlich. Fiir den Schiiler Tristan war Clemens als Krankendienst titig und in dieser
Funktion dazu aufgefordert, seinem kranken Mitschiiler alle notigen Informationen, Hausauf-
gaben und Materialien aus der Unterrichtsstunde zu tibermitteln. Der Krankendienst wird als
Dienstleistung charakterisiert, auf die mit dem Status der Krankheit Anspruch bestand.

Mit dem Krankendienst ist der:die beauftragte Schiiler:in im Auftrag der Institution titig, er:sie
wird ein:e ,,Agent[in] der institutionellen Ordnung® (Wagner-Willi 2005, S. 136) und hat da-
durch einen erweiterten Verantwortungsbereich. Als Beauftragte:r im Rahmen des ,,Kranken-
dienstes® ist diese:r Schiiler:in nicht mehr nur fiir seine eigene Hausaufgabe zustindig, sondern
zusitzlich fiir die Hausaufgabe kranker Mitschiiler:innen, gegeniiber denen sich die Schiiler:in-
nen hilfsbereit zeigen kdnnen. Uber den ,,Krankendienst“ verschrinken sich somit peerbezoge-
ne und institutionelle Titigkeiten, die sich bei nicht vorliegenden Hausaufgaben der chemals
kranken Schiiler:innen allerdings als risikobehaftet erweisen: Wird die Dienstleistung nur un-
zureichend oder gar nicht erbracht, was fiir die Lehrerin hier an dem fehlenden Duden von
Tristan ablesbar wird, sind fiir die fehlenden Hausaufgaben im Zuge der Hausaufgabenkontrol-
le Konsequenzen zu tragen. Der krank gewesene Schiiler wird dabei jedoch von dem Versium-
nis entbunden. Stattdessen verschiebt sich dieses auf den Krankendienst, der fiir die fehlenden
Hausaufgaben des kranken Mitschiilers zur Rechenschaft gezogen wird.

Diese Verschiebung geht so weit, dass die eigene erledigte Hausaufgabe nur Anerkennung er-
fihrt, wenn auch die Hausaufgabe des kranken Schiilers zufriedenstellend bearbeitet ist. Die
Hausaufgabe von Clemens kann aufgrund des fehlenden Dudens von Tristan nicht bestehen -
sie verkehrt sich sogar ins Gegenteil, indem sie Clemens als Vergehen angelastet wird (,Wie
kann es sein, dass du einen vor dir hast, aber dein Krankendienst nicht?“). Den vorliegenden
Duden bei Clemens liest die Lehrerin als Ausdruck eines eigenniitzigen Vorgehens, bei dem
lediglich fiir das eigene Bestchen gesorgt wird, was sich in einer negativen Beurteilung des
»Krankendienstes* manifestiert (,Das ist kein guter Krankendienst!“). Demgegeniiber kann
sich Tristan mit seinem anfinglichen Verweis vor der Lehrerin rehabilitieren, da ihm das Fehlen
seiner Hausaufgaben nicht linger zur Last gelegt wird. Ob Clemens die Information an Tristan
weitergegeben und dieser es wiederum vergessen hat, schlieflen sowohl die Lehrerin als auch
die beiden Schiiler aus, wenn es nicht als Frage oder Einwand aufgeworfen wird. Die beiden
Schiiler:innen verhalten sich defensiv und bezichen keine Stellung gegeniiber den Vorwiirfen
der Lehrerin.

Kontrastierend dazu zeigt sich das Vorgehen der Schiiler Russell und Achim, die ebenfalls iiber
den ,Krankendienst® in einem Austauschverhiltnis stehen:

Dann schaut Frau Kurze wieder in die Klasse: ,,Russell, hast du die Hausaufgabe?“ Russell hat in der
letzten Stunde gefehlt, da es ihm nicht gut ging und er die Erlaubnis erhalten hatte, vorzeitig nach Hause
zu gehen. Russell fragt zuriick: ,Die mit dem Fahrradunfall?“ Er blittert dabei in den losen Arbeits-
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blittern in seiner Hand. ,Nee, die mit dem Fuflballunfall®, ruft Mario von der Seite. ,,Nee, die hab ich
nicht", stellt Russell fest. Achim meldet sich mit langgestrecktem Arm, er hat sich auf seinem Stuhl
umgedreht und beugt sich im Sitzen weit in die Mitte. Frau Kurze wendet sich halb um und nicke ihm
zu. ,Achim?“ — ,Ich wollte Russell die Hausaufgabe bringen, aber er war nicht da:* -, Ich war im Fuf3-
balltraining®, sagt Russell. Frau Kurze runzelt die Stirn und schaut Russell an. ,Das hére ich ja nicht
so gerne. Ich finde es gut, wenn ihr raus geht und Sport macht, aber wenn ihr krank seid, ist es besser,
wenn ihr zuhause bleibt. Training und was ihr sonst am Nachmittag mache, ist eure Sache, nur, wenn ihr
frither aus der Schule geht, solltet ihr euch dann auch zuhause erholen’ — ,Mir gings dann schon wieder
besser®, sagt Russell. Frau Kurze nickt und geht zum Pult zurtick.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In der Hausaufgabenkontrolle greift die Lehrerin den Schiiler Russell heraus und fragt ihn nach
der Hausaufgabe, was von der Ethnographin mit Russells Fehlen in der vorangegangenen Stun-
de erklart wird. Auf Seiten von Russell macht dies zunichst eine Klarung erforderlich, um wel-
che Hausaufgaben es sich handelt (,,Die mit dem Fahrradunfall?“), bevor er deren Bearbeitung
verneint. Dies ruft wiederum die Meldung von Achim hervor, dessen Vorbeugen Dringlichkeit
signalisiert. Achim gibt sich dann als ,Krankendienst” zu erkennen und betont seine guten Ab-
sichten, allerdings war ihm die Ausfithrung des Dienstes aufgrund von Russells Abwesenheit
nicht méglich. Mit dieser Begriindung entlastet er sich von einem moglichen Vorwurf, den
»Krankendienst® nicht adiquat erledigt zu haben, wie er in der vorherigen Szene Clemens ge-
macht wurde. Eine gelingende Umsetzung konzipiert er dabei in Abhingigkeit von einer Rol-
lenverteilung, ausgehend derer der kranke Schiiler zuhause ist, wihrend der beauftrage Schiiler
diesen dort antreffen kann.

Russell bestitigt, nicht zuhause gewesen zu sein, stattdessen war er ,,im Fuf$balltraining®. Die
Lehrerin markiert diese Aktivitit als unvereinbar mit dem Krankheitsstatus, wenn sie darauf
verweist, dass ein Verlassen des Unterrichts aufgrund von Krankheit mit der anschliefenden
Erholung zuhause verbunden sein sollte. Sport wird als grundsitzlich positive Aktivitit hervor-
gehoben, jedoch nur, wenn sich Schiiler:innen dieser nicht am gleichen Tag widmen, an dem sie
den Unterricht frither verlassen. Russell wiederum setzt den Ausfithrungen der Lehrerin seine
Gesundung entgegen. Er annulliert den Status der Krankheit und entbindet sich dariiber von
der Anforderung, zuhause zu bleiben. Sein Vorgehen zeigt Erfolg, denn die Lehrerin interve-
niert nicht weiter und lisst den Verweis auf seine Erholung gelten. Zudem zieht auch das Fehlen
der Hausaufgabe keine Konsequenz nach sich, wenn kein Vermerk von Russells Namen in den
Unterlagen erfolgt.

Die Angabe von Achim entwickelt sich also dhnlich wie bei Tristan und Clemens in der Szene
zuvor zu einer Ansprache der Lehrerin tiber die adidquate Ausfithrung des ,Krankendienstes®,
nun allerdings den Part des kranken Schiilers betreffend. Es wird auf dessen passive Rolle be-
harrt und diese eingefordert. Dies umfasst auch, dass der kranke Schiiler keine Verantwortung
fur fehlende Hausaufgaben trigt. Selbst als Russell den Krankheitsstatus authebr, scheint dieser
nachzuwirken — die fehlenden Hausaufgaben zichen keine Konsequenz nach sich. Doch auch
wenn fiir die fehlenden Hausaufgaben weder Konsequenzen von Achim noch von Russell zu
tragen sind, initiierten sie Ursachenzuschreibungen der nicht vorliegenden Hausaufgaben unter
den beiden Mitschiilern. In Konfrontation mit einer drohenden Anklage lastet Achim das Ver-
saumnis Russell an, der sich vor der Lehrerin erkliren muss. Ob dies im Anschluss nochmals im
Austausch untereinander aufgegriffen wird, geht aus der Beobachtung allerdings nicht hervor.
Die Analysen verdeutlichen, dass Abwesenheit vor allem im Zusammenhang mit Krankheit von
dem Versiumnis fehlender Hausaufgaben entlastet. Allerdings kann der ,Krankendienst® als
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eine Mafinahme rekonstruiert werden, mit der die Anforderung der Hausaufgabenbearbeitung
auch im Fall von Krankheit aufrechterhalten wird. So wie Lehrer:innen die Hausaufgabenbe-
arbeitung iiber den ,Krankendienst” bei Krankheit cinfordern, ist dann auch das Versiumnis
fehlender Hausaufgaben von Schiiler:innen zu tragen. Dabei entlastet ein Krankheitsstatus von
dem Versiumnis, stattdessen wird die Ausfiihrung des ,,Krankendienstes” durch die beauftrag-
ten Schiiler:innen als Ursache fehlender Hausaufgaben in den Hausaufgabenkontrollen eruiert.
Im Folgenden werden die Analysen zur Krankheit als Ursache nicht vorliegender Hausaufga-
ben erweitert, indem Begriindungen von Schiiler:innen einer Betrachtung unterzogen werden,
mit denen der Krankheitszustand und Verletzungen zum Thema der Hausaufgabenkontrolle
werden.

Vom Krankheitszustand und Verletzungen

Schiiler:innen geben in Hausaufgabenkontrollen nicht nur an, krank gewesen zu sein, vielmehr
konkretisieren sie auch, inwiefern eine Hausaufgabenbearbeitung dadurch nicht méglich war.
Dies lasst sich anhand einer Unterrichtsbeobachtung, ebenfalls in der 6. Klasse bei Frau Kurze,
veranschaulichen, bei der es, wie im Abschnitt zuvor, um den ,Krankendienst® geht. Zu Beginn
der Stunde wird von der Lehrerin nach fehlenden Hausaufgaben gefragt, worauf sich einige
Schiiler:innen melden und nacheinander aufgerufen werden. Schliefllich kommt Sofia zu Wort:

LSofia?” — ,Ich war krank! — ,So! Wer war dein Krankendienst?* Frau Kurze blickt Sofia an, ihre Au-
genbrauen sind hochgezogen, der Mund verzogen. Einen kurzen Moment sagt niemand etwas, dann
meldet sich Pia. ,Ich®, sagt sic. ,,[hr miisst aufpassen, welche Aufgaben bearbeitet werden. Also ihr miisst
cuch als Krankendienst besser organisieren und dann mal per Telefon durchklingeln! - ,Ja, die Pia
wollte mir die Aufgaben ja geben, aber ich war so krank®, ruft Sofia dazwischen. Frau Kurze wirft einen
Blick ins Klassenbuch. ,, Ah, du warst sehr lange krank, die ganze Woche! Sie blickt wieder hoch. ,, Aber
der Krankendienst muss dann informieren und auch mal Kopien anfertigen...” Sie wird von Pia unter-
brochen: ,,Ich wollte ihr es ja...* Frau Kurze hebt die Stimme. ,,Der Krankendienst muss seine Aufgaben
verantwortungsvoll machen und muss dranbleiben, ja?!“ Pia stohnt leise, wendet sich ihrer Sitznach-
barin Hanna zu und raunt: ,Man!“ Frau Kurze nickt und wendet sich dann an Felicitas, die sich eben-

falls meldet.
Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Auf die Angabe von Sofia, krank gewesen zu sein, markiert die Lehrerin eine Zasur (,So!“), mit
der das Fortschreiten der Hausaufgabenkontrolle unterbrochen und Sofia stattdessen gefragt
wird, wer der ,Krankendienst” gewesen sei. In ihrem Stummbleiben verweigert Sofia allerdings
die Antwort und somit auch die Méglichkeit, ihren ,Krankendienst” zu identifizieren und zur
Rechenschaft zichen zu kénnen. Thre Reaktion zeugt von einer Orientierung an den Peers*!: Sie
gewihrt dem Schutz der beauftragten Mitschiilerin vor einer méglichen Anklage Vorrang vor
der Beantwortung der Frage.

Nicht Sofia, sondern Pia leistet der Aufforderung der Lehrerin schlieflich Folge. Sie verweist
auf sich selbst als beauftragte Schiilerin fiir den ,Krankendienst” und entschirft damit den
Zwiespalt, in dem sich Sofia mit der Frage der Lehrerin befindet. Mit der Antwort, die Pia stell-
vertretend gibt, ist Sofia nicht linger in Bedringnis, die Solidaritit zu ihrer Mitschiilerin zu ver-
letzen, noch bleibt die Frage der Lehrerin unbeantwortet. Die Aufmerksamkeit hat sich nun in

41 Dic Maglichkeit, dass Sofia nicht weifl, wer ihr als ,Krankendienst zugeteilt war, wird von ihr im Verlauf selbst
ausgeschlossen. So verweist sie auf Pias Bemiihen, ihr die Aufgaben zu iibermitteln, was aber aufgrund ihres Ge-
sundheitszustandes nicht méglich war.
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doppelter Weise auf Pia verschoben: Sie beantwortet nicht nur die Frage, vielmehr gibt sie sich
auch als ,,Krankendienst“ von Sofia zu erkennen und wird so in ihrer Funktion fiir die Lehrerin
identifizierbar.

Die Lehrerin zihlt nun in verallgemeinerter Form drei Aufgaben des Krankendienstes auf: Die
Informationen aus dem Unterricht sollen erstens aufgenommen, zweitens systematisiert und an-
schlielend an die kranke Person durchgegeben werden (,,Ihr miisst aufpassen, welche Aufgaben
bearbeitet werden. Also ihr miisst euch als Krankendienst besser organisieren und dann mal per
Telefon durchklingeln®). Aufgrund der fehlenden Hausaufgabe von Sofia scheint die Lehrerin
davon auszugehen, dass Pia diese Anforderungen nicht erfiillt hat, sodass es einer Aktualisierung
bedarf. Damit wird die Ansprache der Lehrerin zu einem Vorwurf, der allerdings in der kollek-
tiven Adressierung eine Abschwichung erfihrt und sich nur implizit als Kritik am ausgefithrten
Dienst lesen lisst. Im Unterschied zu Tristan und Clemens im Abschnitt zuvor wird bei Sofia
und Pia davon abgesehen, den ,,Krankendienst® als Einzelperson vor der Klasse zu exponieren.
Fiir Sofia ist die Ansprache der Lehrerin Anlass zu einer Gegenargumentation. Der von der
Lehrerin angenommenen Ursache der fehlenden Hausaufgabe, namlich eine inadiquate Aus-
fithrung des ,,Krankendienstes“ durch Pia, wird eine andere Lesart gegeniibergestellt: Ursich-
lich fiir die fehlenden Hausaufgabe ist nicht der ,Krankendienst®, sondern die Umstinde der
Krankheit. Allerdings stellt Sofias Gegenargumentation keinen vollstindigen Freispruch des
»Krankendienstes“ dar, wenn eine Diskrepanz zwischen der Absicht, die Hausaufgaben zu tiber-
bringen, und deren tatsichlicher Ubermittlung aufrechterhalten wird (,,Ja, die Pia wollte mir die
Aufgaben ja geben, aber ich war so krank®).

Die Lehrerin tiberpriift zunichst die Angabe des Krankheitszustandes von Sofia mithilfe des
Klassenbuchs — dort werden u. a. die jeweils fehlenden Schiiler:innen unter dem entsprechen-
den Schultag gelistet — und rekonstruiert iiber die Eintrige Sofias Abwesenheit. Die Schwere
der Krankheit, auf die Sofia verwiesen hat, wird von der Lehrerin anhand der Eintragungen in
die Dauer der Krankheit verschoben und tiber die Tage der Abwesenheit als konkreter Zeitraum
fassbar. Mit der Verlagerung des Arguments in die Zeitdimension wird dann der ,Kranken-
dienst” nicht entlastet, sondern dessen Aufgaben neu justiert (, Aber der Krankendienst muss
dann informieren und auch mal Kopien anfertigen®). Wie Sofia zuvor erhebt nun auch Pia Ein-
spruch und markiert die Ausfithrungen der Lehrerin darin als Vorwurf, dass sie den Kranken-
dienst nicht zufriedenstellend ausgefithre hat. Die Dringlichkeit, die eigene Position geltend zu
machen, spiegelt sich in der Unterbrechung der Lehrerin. Die Konkurrenz um die vollstindige
Ausfithrung der Beitrige entscheidet sich zugunsten der Lehrerin: Sie beharrt auf ihrem Rede-
recht und sichert sich dieses wieder, indem sie mit erhobener Stimme weiterspricht.

Insgesamt ist der Austausch von gegenliufigen Positionierungen von Frau Kurze und den bei-
den Schiilerinnen gekennzeichnet, die keinen gemeinsamen Konsens finden. Statt in einen
Austausch zu treten, bleibt die Ansprache der Lehrerin grofStenteils ein Monolog, in dem ab-
weichende Stellungnahmen der Argumentationslogik einverleibt werden oder ihnen kein Ge-
hér gegeben wird. Pia wendet sich nun statt der Lehrerin ihrer Mitschiilerin zu. Thr Ausspruch
»Man!“ kann sowohl als Einspruch gegeniiber den Au@erungen der Lehrerin als auch als Aus-
druck ihres Argers gelesen werden, da es ihr nicht gegliicke ist, ihre Argumente vorzubringen
und die Vorwiirfe zu entkriften. Eine Rehabilitierung des ,,Krankendienstes” vor der Lehrerin
und der Klassenéffentlichkeit ist gescheitert. Demgegeniiber stellt die Peer-Interaktion einen
Bereich dar, um sich von der Position der Lehrerin abzugrenzen und dem Widerspruch Aus-
druck zu verleihen.
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Mit der folgenden Szene lasst sich eine Verletzung als eine weitere Begriindung nicht vorliegen-
der Hausaufgaben rekonstruieren. Auch hier werden die Verhandlungen in der Hausaufgaben-
kontrolle gemeinsam mit Mitschiiler:innen gefiihrt:

Nach der Begriiflung leitet Herr Petersen zur Hausaufgabe tiber: ,Habt ihr die Sachen zur Altstein-
zeit und Jungsteinzeit ins Heft eingetragen? Zeigen!“ Die Schiilerinnen und Schiiler holen ihre Hefte
hervor, blittern und halten es dann mit der geforderten Seite Herr Petersen entgegen. ,, Amelie hat den
Arm gebrochen. Sie konnte es nicht eintragen®, sagt Vivien an Herrn Petersen gewandt und zeigt auf
den Arm ihrer Nachbarin. Herr Petersen wendet sich um und steht nun direkt vor den beiden. Amelie
hebt den Arm, die anderen Schiilerinnen und Schiiler haben das Heft wieder sinken lassen und schauen
ebenfalls zu Amelie. Herr Petersen sagt, dass er das vom Volleyball kennen wiirde, das wiirde da auch
manchmal passieren. Dann fihrt er fort: ,Du kannst doch auch Tippen und Telefonieren. Und dei-
ne linke Hand benutzen! - ,Ja! Amelie nicke. ,Ok. Heute gilt das noch als Entschuldigung. Aber du
kannst ja tippen. Das nichste Mal tippst du es ab. Ok?“ Amelie nickt nochmal. Herr Petersen nimmt das
Heft von Amelie, schligt es auf und sagt zur Klasse gewandt: ,Hochhalten:

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Frage des Lehrers im Anschluss an die Begriifung rekapituliert einerseits die Hausauf-
gabe durch die Wiederholung des Arbeitsauftrages fiir die bestehende Unterrichtsstunde, an-
dererseits leitet sie zugleich auch deren Kontrolle ein (,Habt ihr die Sachen zur Altsteinzeit
und Jungsteinzeit ins Heft eingetragen?®). Die durch die Frage eroffnete Moglichkeit fiir die
Schiiler:innen, eine Antwort zu titigen und sich zur Bearbeitung der Hausaufgabe zu duflern,
demaskiert Herr Petersen in dem hinzugefigten Befehl ,,Zeigen!” als unecht. In der entperso-
nalisierten Formulierung treten die Schiiler:innen nicht als ,du’ oder ,ihr‘ in Erscheinung, sie
werden als ein indefinites Gegentiber entworfen. Der Kontrollcharakter wird darin gesteigert,
da nun eine dirckte Beweispflicht durch das Vorzeigen der Eintragung gefordert wird. Die Mog-
lichkeit einer verbalen Reaktion auf die anfingliche Frage wird dagegen fiir die Schiiler:innen
geschlossen und ihnen durch diese Eingrenzung Spielraume fiir Selbstanzeigen in Bezug auf
fehlende Hausaufgaben verwehrt (s. Kap. 6.2.1).

Die Schiiler:innen reagieren mit der umgehenden Ausrichtung ihrer Hefte auf Herrn Petersen,
indem sie ihm die bearbeitete Seite durch das Emporhalten prasentieren. Im Gegensatz zu ihren
Mitschiiler:innen fiigen sich Vivien und ihre Mitschiilerin Amelie nicht in diesen Ablauf ein.
Stattdessen verweist Vivien auf die Verletzung von Amelie und begriindet per Fremdanzeige
die daraus resultierenden fehlenden Hausaufgaben ihrer Mitschiilerin. Mit dem Hineinrufen
unterwirft sie sich nicht dem Verfahren der Kontrolle, mit dem Abweichungen in Form nicht-
erledigter Hausaufgaben sichtbar zur Darstellung gebracht werden (s. Kap. 6.2.2), sondern be-
dient sich der demgegentiber ausgeschlossenen Option der verbalen Reaktion. In dem perfor-
mativen Ablauf der Kontrolle erhilt das gesprochene Wort eine besondere Stellung: Sprache
wird zu einem Instrument, mit dem die Ordnung der Hausaufgabenkontrolle herausgefordert
werden kann.

Vivien fordert die Ordnung noch in anderer Weise heraus. Die Kontrolle weist keine Orientie-
rung am Individuum, sondern am Kollektiv auf. So wird gerade durch das Emporhalten aller
Hefte cine umfassende Sichtung der Hausaufgaben ermégliche (s. Kap. 6.2.2). Die Schiilerin
macht nun kenntlich, dass eine Mitwirkung an dem kollektiven sowie tiberdies korperlichen
Vollzug der Kontrolle nicht moglich ist. So verlangt sie einerseits nach einer Thematisierung
einer individuellen Angelegenheit. Andererseits markiert sie den Korper von Amelie als verletzt
und darin eingeschrinket, wodurch dieser sowohl die Hausaufgabenbearbeitung als auch die
Teilnahme an der Kontrolle nicht méglich ist. Der Kérper wird zum widerstindigen Moment
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der Hausaufgabenpraxis, iiber den Praktiken nicht in der geforderten Weise aus- und aufgefiihrt
werden kdnnen. Gleichzeitig bedient sich Vivien den Prinzipien der Ordnung. Statt des Heftes
wird von Vivien — sowie von Amelie selbst — der Arm vorgezeigt. Das Vorzeigen des Armes als
eine ,leibgebundene Kundgabe® (Goffman 1982a, S. 181) stellt die Einschrinkung von Amelie
sichtbar dar. In seiner Sichtbarkeit erhilt das Anliegen die Legitimation, thematisiert zu werden.
Wie Sofia und Pia in der vorherigen Szene stellen auch Amelie und Vivien die Handlungsunfi-
higkeit von Amelie heraus und fordern deren Anerkennung in der Hausaufgabenkontrolle ein.
Vivien zeigt sich vor der Lehrperson und ihren Peers solidarisch, als Schiilerin, die fiir ihre ver-
letzte Mitschiilerin Partei ergreift und deren Anliegen Gehor verschafft. Die Beeintrichtigung
auf korperlicher Ebene wird durch die Inszenierung von Hilfsbediirftigkeit auf verbaler Ebene
tiber Praktiken der Fiirsprache gespiegelt und tiberspitzt zur Darstellung gebracht. Zwar wird
Amelies Umstand so mehr Gewicht verliehen, doch wird Amelie nicht nur fiir die Bearbeitung
der Hausaufgabe, sondern auch fiir das Hervorbringen ihrer eigenen Anliegen die Handlungs-
fihigkeit abgesprochen. Sie benétigt ein Sprachrohr, sodass tiber sie geredet und éffentlich iiber
ihren Fall verhandelt wird, statt dass sie selbst fiir ihr Anliegen einsteht.

Die gesteigerte Form der Inszenierung von Handlungsunfihigkeit in den Praktiken der Schii-
lerinnen zeugt von dem Erfordernis, die Verletzung als Begriindung nicht vorliegender Haus-
aufgaben durch den Lehrer anerkannt zu bekommen. Behaftet mit dem Charakter eines 6f-
fentlichen Tribunals, das sich in der Fiirsprache der Schiilerin andeutet und sich durch die
Zuwendung des Lehrers und der iibrigen Schiiler:innen, die der nun einsetzenden Interaktion
als Zuschauende beiwohnen, weiter manifestiert, wird die Verhandlung des Falls der Schiilerin
erdffnet. Mit der Thematisierung vor der Klassenéffentlichkeit wird im weiteren Verlauf ein Ex-
empel fiir die Hausaufgabenbearbeitung bei Verletzungen des Arms statuiert.

Zunichst verweist der Lehrer auf seinen eigenen Erfahrungsbereich im Sport, was als Signa-
lisieren von Mitwissen und vielleicht sogar Mitgefithl gedeutet werden kann, wendet seine
Ansprache dann aber auf die Schiilerin um. Mit der Hervorhebung anderer Titigkeiten, die
Amelie noch ausfithren kann, sowie der Betonung der zweiten, unverletzten Hand wird das
Ausmaf der Verletzung relativiert und ihr der Status einer absoluten Handlungseinschrinkung
abgesprochen (,,Du kannst doch auch Tippen und Telefonieren. Und deine linke Hand be-
nutzen!’). Das Zeigen von Empathie und Mitgefiihl wird funktionalisiert fiir das Entkriften
der Argumentation und das Vorschlagen von Losungsstrategien. Davon ausgehend wird die
Vetletzung als Entschuldigung fiir fehlende Hausaufgaben nur einmalig, nimlich fiir die ak-
tuelle Stunde, vom Lehrer anerkannt und fiir giiltig erklart. Fir die kommenden Unterrichts-
stunden setzt Herr Petersen hingegen die Bearbeitung der Hausaufgaben voraus. Per Abtippen
am Computer sollen diese — trotz Verletzung — erledigt werden (,,Das nichste Mal tippst du es
ab“). Herr Petersen setzt die Anforderungen nicht aufler Kraft, sondern hilt an der Hausauf-
gabenbearbeitung fest, indem er alternative Bearbeitungsweisen einfordert, mit denen die Be-
arbeitung trotz Verletzung realisiert werden kann. Amelie bestitigt die aufgezeigten Optionen
wiederum mit einem Nicken und gesteht damit ihre Handlungsfihigkeit ein. Mit dem Heft
von Amelie, was der Lehrer dann zur Ansicht an sich nimmt, wird die Hausaufgabenkontrolle
wieder aufgenommen.

Die Rekonstruktionen verdeutlichen, dass Schiiler:innen in ihren Begriindungen eine Krank-
heit oder Verletzung als eine Begrenzung der Hausaufgabenpraxis entwerfen, aufgrund derer die
Anforderungen nicht erfiillt werden kénnen. Demgegeniiber beharren Lehrpersonen auf einer
Ubermittlung und Bearbeitung von Hausaufgaben und skizzieren Vorgehensweisen, mit denen
sie die Handlungsfahigkeit der Schiiler:innen trotz Einschrinkungen herstellen.
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Letztlich machen Lehrpersonen kenntlich, dass es ihrer eigenen Deutungshoheit unterliegt,
wem oder was fehlende oder unvollstindige Hausaufgaben zuzurechnen sind. Auch bei Krank-
heit oder Verletzungen wird in den meisten der gezeigten Szenen an der Hausaufgabenbearbei-
tung festgehalten. Insgesamt verweisen die Rekonstruktionen darauf, dass die Zuschreibung
fehlender oder unvollstindiger Hausaufgaben als ein Versdumnis der Schiiler:innen ein not-
wendiger Mechanismus der Hausaufgabenkontrolle ist. In diesen Prozessen, in denen fehlende
oder unvollstindige Hausaufgaben den Schiiler:innen zugeschrieben werden, wird der Haus-
aufgabenbearbeitung Bedeutung verlichen und diese gegeniiber Unwegsamkeiten aufrecht-
erhalten: Fehlende oder unvollstindige Hausaufgaben sind im Unterricht mit Konsequenzen
verbunden, sie werden als individuelles Versdaumnis angerechnet und festgeschrieben und es ver-
mag schr guter Begriindungen, um diese Zuschreibungen abzuwenden.

Fortgefiihrt werden die Analysen im nichsten Kapitel mit Blick auf die Konsequenzen einer
Einordnungals ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben', denen auch iiber Begriindungen fehlender
Hausaufgaben nur schwerlich zu entgehen ist.

6.5 Von den Konsequenzen fehlender Hausaufgaben

Mit diesem Kapitel findet die Rekonstruktion der Kontrollverfahren ihren Abschluss. Der
Analyse liegt die Frage zugrunde, welche Konsequenzen eine Einordnung als ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® in der Hausaufgabenkontrolle nach sich ziehen. Zunichst lasst sich das Verfah-
ren der ,,Dokumentation als Konsequenz fehlender Hausaufgaben® (6.5.1) rekonstruieren, das
wiederum ausschlaggebend fiir das Einleiten von ,weiterfithrenden Konsequenzen fehlender
Hausaufgaben® (6.5.2) ist, sobald sich nicht vorliegende Hausaufgaben wiederholen. Dariiber
hinaus kann schlieflich iiber die ,,Konsequenzen fehlender Hausaufgaben und ihre Bedeutung
fir den Unterricht in Kapitel 6.5.3 verdeutlicht werden, was die Praktiken der Nachverfolgung
fiir den Unterricht leisten.

6.5.1 Dokumentation als Konsequenz fehlender Hausaufgaben

In Kapitel 5.4.3 wurden bereits die verschiedenen Verfahren der Dokumentation fehlender
Hausaufgaben von Lehrpersonen rekonstruiert. Mit den folgenden Analysen soll es nun darum
gehen, das Verfahren der Dokumentation als eine Konsequenz fehlender Hausaufgaben heraus-
zustellen. Dabei ist insbesondere die Frage relevant, welche Bedeutung die Dokumentations-
titigkeit hinsichtlich wiederholter Vermerke fehlender Hausaufgaben erlangt.

Dokumentation als Speicherung und Ubersiche: Die Ansammlung von Versiumnissen

Frau Kurze geht in Richtung Pult. ,, Aber erstmal, wer ist ohne Hausaufgabe?“ Sie beugt sich hinunter
und blittert in ihrem Notenbuch, mittlerweile melden sich mehrere Schiilerinnen und Schiiler. (...)
Frau Kurze richtet den Blick nach vorne in die erste Reihe, in der sich Isabelle, Lilly und Leyla melden.
SIsabelle?“ — | Also ich habe die Seite 34 nicht: Frau Kurze macht sich einen Vermerk.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Das Pult wird zum Ausgangspunkt der Verfahren, die mit der Frage nach fehlenden Hausaufga-
ben eingeleitet werden und sich im Zusammenspiel mit den Unterlagen der Lehrerin ausgestal-
ten. Die darauffolgende Meldung der Schiilerin Isabelle und ihre Ausfihrungen zu ihren Haus-
aufgaben werden mit dem Vermerk durch Frau Kurze nicht linger sichtbar, vielmehr werden sie
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in die Kategorie ,Schiilerin ohne Hausaufgabe' tiberfithrt. Die Dokumentation ist die schriftli-
che Ausdrucksgestalt der Einordnungals ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® und dem zugeschriebe-
nen Versiumnis, die Hausaufgaben nicht im Unterricht vorliegen zu haben. In der Konsequenz
der Dokumentation werden Schiiler:innen in den Unterlagen der Lehrerin ,aktenkundig’.
Wahrend fiir die Schiilerin Isabelle ein Eintrag in dieser Unterrichtsstunde einmalig vorgenom-
men wird, kann sich die Dokumentation nicht vorliegender Hausaufgaben in einer Stunde auch
wiederholen, wie anhand der folgenden Szene dargestellt werden kann. Die Hausaufgabe fiir
diese Stunde bestand in der Uberarbeitung der Hefteintrige, die nun im Unterricht einzeln
prisentiert und durch den Lehrer kontrolliert werden:

Herr Petersen sagt die nichste Heftseite an, wieder zeigen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Heft. Diese
Runde stoppt sein Blick bei Mariella, die ihr Heft vor sich auf dem Tisch liegen hat. Herr Petersen
kommentiert: ,Mariella hats nicht. Strich: (...) Herr Petersen ruft die nichste Seite aus. Diese scheint
bei allen vorhanden zu sein, nach einem kurzen Rundumblick wird die ,,Otzi-Seite“ angesagt. Die Schi-
lerinnen und Schiiler blittern wieder auf die entsprechende Seite, der Blick des Lehrers stoppt zum
zweiten Mal bei Mariella, die in ihrem Heft auf dem Tisch blittert: ,,Mariella noch ein Strich, hat die
Hausaufgabe nicht!

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Im Gegensatz zu den anderen Schiiler:innen prisentiert Mariella ihr Heft nicht mit der ge-
forderten Seite, sondern behilt dieses auf dem Tisch liegend ein, was zum Indikator fiir eine
fehlende Hausaufgabe und von Herrn Petersen mit der Ankiindigung eines ,,Striches quittiert
wird. Als die Heftkontrolle voranschreitet, wird der Lehrer erneut auf Mariella aufmerksam, die
durch das Blittern in ihrem Heft das Suchen der entsprechenden Seite signalisiert. Sowohl die
Ethnographin, die ,,zum zweiten Mal® eine Unterbrechung der Kontrolle bei Mariella konsta-
tiert, als auch der Lehrer, mit seinem Ausruf ,noch ein Strich®, markieren die fehlende Seite als
wiederholtes Versiumnis.

Mit dem Umfang der Hausaufgabe, das gesamte Heft zu tiberarbeiten, und der kleinschrittigen
Kontrolle Seite fiir Seite besteht fiir die Schiiler:innen das Risiko, gleich mehrmals fehlende
Hausaufgaben attestiert zu bekommen und folglich auch mehrere Vermerke in einer Stunde zu
erhalten. Dariiber hinaus handelt es sich bei den Heftseiten um Arbeiten, die bereits fiir vor-
herige Stunden ecinzeln als Hausaufgaben zu bearbeiten waren und im Unterricht kontrolliert
wurden. In dem Vorgehen wird damit auch eine nicht erfolgte Nacharbeitung von Hausauf-
gaben mit einem ,,Strich® quittiert, wodurch Schiiler:innen zum zweiten Mal einen ,,Strich®
fir die gleiche fehlende Hausaufgabe erhalten kénnen. Der Anforderung zur Nacharbeitung
und Uberarbeitung wird mit der Hausaufgabe und deren Kontrolle somit in doppelter Weise
Relevanz verlichen.

Fiir Mariella manifestiert sich das Risiko mehrere ,,Striche“ zu erhalten, denn bei ihr wird mehr-
mals in einer Stunde eine Abweichung von der Anforderung, Hausaufgaben zu erledigen, do-
kumentiert. Eine solche Anhiufung von Vermerken kann aber auch iiber mebrere Stunden er-
folgen, wie die folgende Szene einer Hausaufgabenkontrolle zeigt, in der sich auf die Frage nach
fehlenden Hausaufgaben ein Schiiler meldet und von der Lehrerin aufgerufen wird:

»Russell? — ,Ich habs nicht? — ,Das ist der zweite Strich, Russell®, sagt Frau Kurze mit Blick in ihre
Unterlagen. Russell nickt.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium
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Die Angabe von Russell, die Hausaufgabe nicht zu haben, wird mit dem Einbezug der Unter-
lagen der Lehrerin zu einem wiederholten Versiumnis — es ist ,,der zweite Strich® fiir Russell.
Die Unterlagen geben damit nicht nur ein Bild iiber die aktuelle Stunde wieder, sondern auch
tiber den Verlauf mehrerer Unterrichtsstunden. Zwar wird die Dokumentation in der jeweiligen
Unterrichtsstunde fiir die fehlende Hausaufgabe durchgefiihre, doch entfaltet sie ihre Bedeu-
tung gerade iiber die einzelne Stunde hinaus. Die Unterlagen, in denen fehlende Hausaufgaben
vermerkt werden, werden zu machtvollen Artefakten: Sie erhalten die Funktion eines materia-
lisierten Gedichtnisses, indem sie die Versiumnisse der Schiiler:innen speichern und jederzeit
einsehbar und beurteilbar machen. Es wird eine Ubersicht iiber die Gesamtmenge von Eintri-
gen generiert, die dann auch wiederholte Eintrige fiir die einzelnen Schiiler:innen offenlegt.
Die Dokumentation nicht vorliegender Hausaufgaben wird somit als ein fortlaufender Prozess
im Unterricht gestaltet. Doch von einer mehrmaligen Dokumentation von Vermerken wird in
der Kontrolle auch abgeschen. Im Geschichtsunterricht hat Herr Petersen bei dem Schiiler Le-
win fehlende Hausaufgaben identifiziert und dazu aufgefordert, einen Strich zu vergeben:

In der zweiten Reihe stoppt Herr Petersens Blick, Lewin hat sein Heft vor sich auf dem Tisch liegen
und blittert darin. Herr Petersen wendet sich zu dem Rest der Klasse: ,Wer macht Striche? Ein paar
Schiilerinnen und Schiiler drehen sich zu Lewin. Lewin murmelt etwas. Herr Petersen wendet sich zu
ihm: ,,Auch Lewin?“ Lewin nickt, Herr Petersen dreht sich zu Dennis: ,,Dennis, dann mach ihm einen
Strich’* Dann fiigt er an die Klasse gewandt hinzu: ,,Eigentlich miisste Lewin fiinf Striche kriegen. Er
hatte fiinfmal nicht die Hausaufgaben*

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Der Schiiler Lewin kann die geforderte Heftseite nicht vorzeigen, sodass Herr Petersen den
beauftragten Schiiler fiir ,,Striche” erfragt und schliefllich Dennis zur Durchfihrung der Doku-
mentation auffordert.’ In seinem Kommentar macht Herr Petersen eine Diskrepanz kenntlich.
So spiegelt die Dokumentation eines ,,Striches® nicht die tatsichliche Anzahl der Versaumnisse
wider, denn ,,[e]igentlich miisste Lewin fiinf Striche kriegen® aufgrund von fiinfmalig fehlenden
Hausaufgaben von Lewin. Der Vermerk von nur einem ,,Strich® wird gegentiber der Anzahl der
insgesamt fehlenden Hausaufgaben als eine abgemilderte Dokumentation markiert.
Informationen dariiber, wann Lewin ,fuinfmal nicht die Hausaufgabe® hatte und warum dies
nicht in ein Aquivalent von ,,Strichen® iiberfiihrt wurde, gibt Herr Petersen nicht. Es wird darin
als ein Abkommen zwischen dem Lehrer und Lewin gerahmt, tiber das ausschliefSlich die Be-
teiligten Kenntnis besitzen. Zugleich unterstreicht Herr Petersen seine Rolle in dem Verfahren:
Bei aller Delegation der Dokumentationstitigkeit unterliegt es ihm, tiber die Vergabe von ,,Stri-
chen® zu entscheiden. Gerade in der willkiirlichen Handhabung, mit der Verfahren zeitweilig
auf8er Kraft gesetzt werden, stellt er sich selbst als derjenige heraus, der waltet und richtet.

Die unterschiedliche Handhabung mehrmaliger Versiumnisse, die nach dem Ermessen der
Lehrperson in eine dquivalente Anzahl von ,,Strichen® tiberfiihrt werden, erzeugt eine unglei-
che Behandlung der fehlenden Hausaufgaben. Wahrend fiir einige Schiiler:innen jede fehlen-
de Hausaufgabe als ,,Strich® vermerkt wird, so wie bei Mariella in der ersten Szene dieses Ab-

42 Diese Funktionsbestimmung ist anschlussfihig an die systemtheoretischen Uberlegungen von Meseth, Proske und
Radtke (2012), die das ,,,soziale Gedichtnis® der Schulklasse als Lehr-Lern-Gemeinschaft“ (ebd., S. 234) und deren
protokollierte Ausdrucksformen als zentral ansehen, um tiber den Rekurs auf vorherige Ereignisse und Inhalte die
unterrichtliche Kommunikation aufbauen und weiterfiihren zu kénnen.

43 Zuden Regelungen um beauftragte Schiiler:innen und ihren Stellvertreter:innen fiir die Dokumentation fehlender
Hausaufgaben bei Herrn Petersen s. Kapitel 5.4.3.
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schnitts, werden mehrmalige Versiumnisse bei anderen Schiiler:innen lediglich verbal markiert,
einer schriftlichen Anhiufung von Vermerken aber entgegengewirkt, wodurch Unterschiede
zwischen Schiiler:innen erzeugt werden.

Dokumentation als Begrenzung: Die Limitation von Vermerken

Die bisherigen Analysen konnten verdeutlichen, wie die fortlaufende Dokumentation in den
Unterlagen von Lehrer:innen eine Ubersicht erzeugt, mit der wiederholt festgestellte Versium-
nisse von Schiiler:innen in der Hausaufgabenkontrolle sichtbar werden. Weiterfithrend wird
nun aufgezeigt, dass der Uberblick iiber die Menge fehlender Hausaufgaben es erméglicht, Ver-
merke zu limitieren. Dazu eine Szene aus dem Erdkundeunterricht bei Frau Kurze, die zuvor
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' erfragt hat:

Frau Kurze ruft Russell auf, der sich ebenfalls meldet. Er habe die Hausaufgabe nicht, sagt er. Frau Kurze
runzelt die Stirn und schaut in ihr Notenbuch. Dann blickt sie wieder auf, zwischen ihren Augenbrauen
hat sich eine Falte gebildet, was sie noch irgerlicher erscheinen ldsst. ,,So, Russell, das ist der dritte
Strich. Innerhalb der Zeit vom 14.03., nicht seit Februar® Russell nickt, Frau Kurze wendet sich ab
und ruft Tom auf.

Erdkunde Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Russell gibt, wie in der Szene aus dem vorherigen Abschnite, in dieser (darauffolgenden) Unter-
richtsstunde fehlende Hausaufgaben an. Im Rekurs auf ihre Unterlagen verweist Frau Kurze
einerseits auf die nun erreichte Gesamtzahl von drei ,,Strichen®, andererseits auf den Zeitraum,
in dem sich diese angesammelt haben. Die Ubersicht iiber fehlende Hausaufgaben in den Un-
terlagen erstreckt sich also nicht nur auf die Menge der Versiumnisse, sondern ermoglicht es
auch, diese iiber einen lingeren Zeitraum nachzuverfolgen.

Ausgehend von den Eintrigen markiert Frau Kurze die Anhédufung von ,,Strichen” in einer zu
kurzen Zeitspanne, wenn sie betont, dass diese ,innerhalb der Zeit vom 14.03: und ,,nicht seit
Februar® getitigt wurden. Darin klingt an, dass ein Fehlen von Hausaufgaben hinsichtlich der
Menge in einem Zeitraum limitiert ist. Gleichzeitig scheint diese Schwelle bei Russel (noch)
nicht erreicht zu sein, denn das Versiumnis kann von der Lehrerin verbal bearbeitet werden,
bevor sie sich dem nichsten Schiiler zuwendet.

Deutlicher thematisiert Frau Kurze die limitierte Anzahl fehlender Hausaufgaben in der fol-
genden Szene:

Frau Kurze geht zum Pult, stiitzt sich mit den Armen ab und schaut in ihre Unterlagen: ,Hausaufgabe
war Seite 58 und 59: Sie hebt den Blick. ,Wer ist ohne Fahrkarte unterwegs?“ (...) Wihrend Frau Kurze
die Namen der Schiiler:innen notiert, merkt sie an: ,,Ich muss meine Eintrige mal iibertragen. Ich hoffe,
dass niemand die Marke von drei, vier tiberschreitet:

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Uber die Umschreibung der Hausaufgabe als ,,Fahrkarte“® fordert die Lehrerin die Schii-
ler:innen zu einer Einordnung als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® auf. Bei der Doku-
mentation verweist die Lehrerin auf die Notwendigkeit, die Vermerke fehlender Hausauf-
gaben in ihren Unterlagen zu tibertragen und abzugleichen. Der getitigte Eintrag wird als

44 Beobachtet wurde diese Szene am 12. April. Mit dem Verweis auf Februar rekurriert die Lehrerin auf den Beginn
des zweiten Halbjahres.

45 Die Benennungder Hausaufgabe als ,,Fahrkarte® und die dariiber erfolgende Rahmung der Hausaufgabenkontrolle
als Fahrkartenkontrolle wird in Kapitel 6.2.1 ausfiihrlich analysiert.
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ein Zwischenstand gekennzeichnet, der in ein anderes Format iiberfithrt wird und erst dann
offenlegt, wie hiufig Schiiler:innen die Hausaufgaben gefehlt haben. Notwendig wird diese
Ubersicht mit der Tatsache, dass die Vermerke fiir fehlende Hausaufgaben limitiert sind und
eine noch tragbare Anzahl von Eintrigen von der Lehrerin auf ,,die Marke von drei, vier” be-
grenzt wird. Diese Limitierung auf eine Hochstgrenze wird fraglich, wenn einige Schiiler:in-
nen sie erreicht haben, die Konsequenzen aber aufgrund einer fehlenden Registrierung durch
die Lehrerin ausbleiben. Dass dies durchaus moglich ist, spiegelt sich in der Unsicherheit
der Lehrerin wider, ob einzelne Schiiler:innen die Begrenzung nicht schon tibertreten haben
(,.Ich haffe, dass niemand die Marke von drei, vier iiberschreitet). Gleichzeitig wird dieser ge-
gebenenfalls entstehenden Inkonsequenz vorgebeugt, wenn fiir die Hochstgrenze eine diffuse
Angabe getitigt wird: Die Anzahl der Eintrige ist nicht endgiiltig festgelegt, sondern scheint
variabel zwischen drei und vier zu liegen. Mit der flexiblen Handhabung werden Spielrdume
offengehalten, sodass die von der Lehrerin versiumte Ubertragung und ihr fehlender Uber-
blick kaschiert werden kénnen.

In Bezug auf die Umschreibung der Hausaufgabe als ,,Fahrkarte lisst sich nun feststellen, dass
wie beim Fahren ohne Fahrkarte auch bei fehlenden Hausaufgaben zunichst die Daten auf-
genommen werden. Bei der Feststellung eines wiederholten Fahrens ohne Fahrkarte greifen bei
offentlichen Verkehrsmitteln strafrechtliche, staatliche Instanzen ein. Fiir den Unterricht wer-
den weiterfithrende Konsequenzen iiber den Verweis auf die limitierte Menge von Vermerken
lediglich angedeutet, ohne dass sie niher ausgefiihrt werden. Es bleibt offen, was mit diesen Ein-
trigen passiert und welche Folgen aus drei- oder viermalig fehlenden Hausaufgaben resultieren.
Entweder sind solche weiterfithrenden Konsequenzen bekannt oder sie werden als bekannt vo-
rausgesetzt oder aber sie werden gerade durch den Verzicht auf weitere Ausfithrungen als etwas
markiert, deren Kenntnis durch die Schiiler:innen nicht erforderlich ist.

Es wurde deutlich, dass die Dokumentation von Vermerken in den Unterlagen es ermoglicht,
fehlende Hausaufgaben auf eine Hochstgrenze zu limitieren und wiederholte Versiumnisse zu
ahnden. Uber diese Praktiken der Nachverfolgung wird die Abweichung von der Anforderung,
Hausaufgaben im Unterricht vorliegen zu haben, kriminalisiert*’; es wird zu einem Versiumnis,
das, sofern es mehrmalig auftritt, weiterfithrende Konsequenzen nach sich zicht. Gleichzeitig
bleiben die maximale Anzahl an Eintrigen sowie die darauffolgenden Konsequenzen unbe-
stimmt. Das Verfahren wird flexibilisiert, indem die konkrete Ausgestaltung situativ durch die
Lehrperson vorgenommen werden kann.

6.5.2 Die weiterfithrenden Konsequenzen fehlender Hausaufgaben

Bisher deuteten Lehrer:innen weiterfithrende Konsequenzen auf mehrmalige Eintrige fehlen-
der Hausaufgaben an, ohne dass sie diese weiter ausfithrten. Mit den folgenden Analysen sollen
diese Konsequenzen nun im Einzelnen dargestellt werden.

Fehlende Hausaufgaben und Noten

Anhand der nachfolgenden Szenen lassen sich zunachst Konsequenzen rekonstruieren, die wie-
derholt fehlende Hausaufgaben in die Notengebung einbezichen oder dies zumindest ankiin-
digen.

46 Kriminalisierung wird hier nicht eingegrenzt auf einen Bezug zu strafrechtlichen Instanzen, sondern als Mecha-
nismus fiir die Bearbeitung handlungspraktischer Herausforderungen verstanden, iiber die Verstéfie von Regeln
und Anforderungen als Abweichung hergestellt und Individuen die Verantwortung dafiir zugeschrieben werden
kénnen (ihnlich wird dies fiir die Soziale Arbeit diskutiert, vgl. dazu Stehr 2021, S. 623f.).
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Frau Fuchs hebt den Blick und schaut in den Kurs: “So no homework for Charlotte, Lee ...” Ihre Stimme
verebbt, wihrend sie die Namen in das Kursbuch schreibt. Markus fragt, was nicht gemachte Hausauf-
gaben fiir Auswirkungen haben wiirden. ,Nicht gemachte Hausaufgaben flieflen in die Epochalnote®
mit ein®, erwidert Frau Fuchs und notiert weitere Namen in das Buch.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule

Wihrend in der Hausaufgabenkontrolle dieser Stunde die Meldungen zunechmen, stellt der Schii-
ler Markus die Frage nach den Konsequenzen fehlender Hausaufgaben, die vor dem Hintergrund
der groflen Anzahl von ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® Relevanz erlangt. Mit der Frage wird
die Weiterverarbeitung der Vermerke als nicht bekannt oder aktualisierungswiirdig markiert. Fiir
die Lehrerin wird es nun erforderlich, weiterfiihrende Konsequenzen benennen zu kénnen, um
die Dokumentationstitigkeit nicht bedeutungslos erscheinen zu lassen. Mit dem Verweis auf die
»Epochalnote” werden fehlende Hausaufgaben zum Bestandteil der miindlichen Leistung erklart.
Der Einbezug der Hausaufgaben in die Notengebung ist defizitar gelagert, denn laut der Lehrerin
betrifft es vor allem die ,,nicht gemachte[n] Hausaufgaben®. Unklar bleibt allerdings, inwiefern und
mit welcher Gewichtung sich diese auf die Epochalnote auswirken. Eine genaue Regelung scheint
entweder nicht gegeben zu sein oder den Schiiler:innen vorenthalten zu werden.

Wie es bereits fir die Limitierung der Vermerke fehlender Hausaufgaben auf eine Hochstgrenze
rekonstruiert werden konnte, bleiben auch die weiterfiihrenden Konsequenzen hinsichtlich ihrer
Handhabung diffus, wodurch sich fiir Lehrpersonen Spielraume bei dem konkreten Einbezug von
Hausaufgaben in die Notengebung ergeben. Darin konnte sich tiberdies andeuten, was bereits in
Kapitel 5.3.2 sowie 5.5.2 herausgearbeitet werden konnte: So ist anzunehmen, dass die Anrech-
nung von Hausaufgaben als individuelle Leistung mit Unsicherheiten behaftet ist, da eine Mit-
arbeit anderer Akteure nicht ausgeschlossen werden kann. Auch wenn es sich in diesem Fall um
nicht erbrachte Leistungen handelt, scheint der Status von Hausaufgaben fiir deren Ubertragung
in Leistungsurteile grundsitzlich hinderlich zu sein, unabhingig davon, ob es sich um vorliegen-
de oder nicht vorliegende Hausaufgaben handelt. Uber die diffuse Handhabung, wie in dieser
Stunde, kann dann zwar eine Notenrelevanz von Hausaufgaben kenntlich gemacht und der Haus-
aufgabenbearbeitung dariiber Bedeutung verlichen werden, gleichzeitig aber damit einhergehende
Unsicherheiten kaschiert werden, denn es bedarf keiner Ausfithrung, ob Hausaufgaben tatsich-
lich und in welcher konkreten Form Einzug in die Notengebung erhalten.

Eine Ankiindigung, fehlende Hausaufgaben in Leistungsurteile zu tberfiihren, ruft durchaus
Riickfragen von Schiiler:innen hervor, wie die folgende Szene zeigt. Zu Beginn der Unterrichts-
stunde soll die Hausaufgabe, ein Exzerpt tiber mehrere Texte, abgegeben werden (s. Kap. 6.4.1).
Im Verlauf der Abgabe wird kenntlich, dass nicht alle Schiiler:innen die Hausaufgabe erledigt
haben und diese der Lehrerin tibergeben konnen:

»Alle, die kein Exzerpt abgegeben haben, reichen das nach. Wer es nicht hat, bekommt eine sechs®, stell
Frau Fuchs klar. ,,Bekommen alle, die es heute nicht haben, eine sechs?, ruft Cedric. ,,Nein erstmal ,kei-
ne Hausaufgabe® eingetragen* Frau Fuchs nicke, dreht sich um und geht zum Smartboard.

Methodenlernen Klasse 9, Arthur-Amos-Gesamtschule

47 Die Epochalnote ist cine miindliche Note, dic im Gegensatz zu punktuellen Leistungsiiberpriifungen wie Klas-
senarbeiten, epochal und damit iiber cinen lingeren, aber klar eingegrenzten Zeitraum angefertigt wird. In dieser
Zeit stehen vor allem die miindliche Beteiligung im Vordergrund, zusitzlich kénnen dabei aber durchaus auch
fehlende Hausaufgaben usw. einbezogen werden (https://studienseminar.rlp.de/fileadmin/user_upload/studien-
seminar.rlp.de/gy-ko/Pflichtmodule_18-19/03-2_Trainingsbaustein_2_-_05.02.2018/02_TB_2.2_-_Epochal-
noten_2018.pdf (Abfrage: 12.05.2020)).

219



220

Empirische Analysen II: Die Verfahren der Hausaufgabenkontrolle

In ihrer Aufforderung macht Frau Fuchs kenntlich, dass einige Exzerpte bereits eingereicht wur-
den, wihrend fiir andere Schiiler:innen die Aufgabe weiter besteht, das Exzerpt fertigzustellen
und nachtriglich abzugeben, wodurch der zeitliche Rahmen fiir die Bearbeitung der Hausauf-
gabe ausgedehnt wird. Zunichst scheint die verlingerte Bearbeitungszeit einen Vorteil gegen-
tiber den Schiiler:innen zu bedeuten, die das Exzerpt abgegeben haben, allerdings wird dieser
Méglichkeit dann eine negative Leistungsattestierung in Form der Note sechs fiir alle Personen
ohne Exzerpt hinzugefiigt (,Wer es nicht hat, bekommt eine sechs:).

Das Exzerpt erhilt damit eine doppelte Funktion, denn dieses ist einerseits Hausaufgabe, anderer-
seits eine abzugebende notenrelevante Leistung. Mit seiner Nachfrage, wann die Note sechs ver-
geben wird, markiert der Schiiler Cedric die Verfahrensweise der Lehrperson mit der Hausaufgabe
allerdings als undurchsichtig. In der Erlauterung der Lehrerin zeichnen sich dann verschiedene Es-
kalationsstufen ab: Zunichst wird ein fehlendes Exzerpt als nicht vorliegende Hausaufgabe doku-
mentiert (,,Nein erstmal ,keine Hausaufgabe® eingetragen’); wiederholt sich das Versiumnis droht
die Note sechs und damit die Uberfithrung in ein negatives Leistungsurteil. Wie in der vorherigen
Szene wird gerade tiber den Verweis auf die Leistungsbewertung der Aufforderung, Hausaufgaben
zu bearbeiten, Nachdruck verlichen. Gleichzeitig wird die tatsichliche Uberfijhrung in eine Note
ausschliefSlich angekiindigt und vorerst noch hinausgezdgert. Die Benennung der Konsequenzen
scheint mehr der Abschreckung zu dienen, um die Abgabe des Exzerpts einzufordern.

Mit dem Verweis, mehrmalig fehlende Hausaufgaben in die Notengebung einzubezichen, wer-
den diese mit leistungsbezogenen Konsequenzen fiir die Schiiler:innen verbunden. Indem dies
insbesondere fiir féhlende Hausaufgaben angekiindigt wird, werden Noten zum disziplinieren-
den Instrument, um cine Bearbeitung von Hausaufgaben zu initiieren.

Geht es dann um die konkrete Benennung oder Durchfiihrung dieser Konsequenzen, duf8ern
sich Lehrpersonen oftmals vage. Die diffuse Handhabung erméglicht einerseits eine Flexibili-
sierung, sodass Lehrpersonen sich Spielraume hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung offen-
halten, andererseits verdecke sie Unsicherheiten, die gerade mit der Ubertragung von Hausauf-
gaben in Noten verbunden sein konnen. Gleichzeitig scheinen die Konsequenzen mehrmalig
fehlender Hausaufgaben aber entscheidend, um die Kontrolle und anschliefende Dokumen-
tation nicht bedeutungslos werden zu lassen. Denn die zuvor durchgefiithrten Verfahren der
Identifizierung und Einordnung der ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® sowie die schriftliche
Dokumentation dieses Status werfen Fragen nach den Folgeschritten auf, wie es die Schiiler in
den gezeigten Szenen deutlich machen. In diesem Sinne entwickeln sich die formalen Verfah-
ren der Hausaufgabenkontrolle fiir Lehrpersonen auch zu einem Vollzugszwang, indem jeweils
nachfolgende Mafinahmen erforderlich werden, um die Bedeutung der einzelnen Verfahrens-
schritte aufrecht zu erhalten. So erméglichen es dann gerade die Limitierung von Vermerken
und die weiterfithrenden Konsequenzen, nicht vorliegenden Hausaufgaben tiber die einzelne
Unterrichtsstunde hinausgehende Bedeutung als ein individuell zu tragendes, leistungsrelevan-
tes Versiumnis zu verleihen.

Hausaufgaben fiir die Eltern als Konsequenz fehlender Hausaufgaben
Als cine weitere Konsequenz wiederholt fehlender Hausaufgaben lisst sich der Einbezug des
Elternhauses identifizieren. Dazu folgende Szene:

Am Pult hat sich eine kleine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern gesammelt, die nacheinander mit
Frau Kurze sprechen. Nun kommt Felix an die Reihe und kehrt kurz darauf zu seinem Platz zuriick. Im
Rucksack kramt er seinen ,Lernbegleiter”, das Heft, in dem Hausaufgaben und Klassenarbeitstermine
notiert werden, hervor und geht dann wieder nach vorne ans Pult. Frau Kurze nimmt den Lernbegleiter,
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schligt ihn auf, blickt auf die Seiten und zeigt auf die einzelnen Spalten, wihrend sie Felix mit hoch-
gezogenen Augenbrauen anspricht. Felix steht neben dem Pult und hile den Kopf gesenke. Frau Kurze
seufzt, setzt sich hin und beginnt etwas in den Lernbegleiter zu notieren.

Spater erldutert Frau Kurze mir, dass Felix zum wiederholten Male seine Hausaufgaben vergessen und
sic darauthin den Lernbegleiter gefordert habe. Die Spalten von simtlichen Tagen waren leer, sodass
sie eine Nachricht an die Mutter im Lernbegleiter hinterlassen habe. Felix solle diese seiner Mutter vor-
zeigen und unterschreiben lassen.

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Schiiler:innen vorne am Pult bilden eine ,Warteschlange* (Breidenstein 2014, S. 38f.)
und erlangen iiber ihr Anstehen die Berechtigung zum Vorsprechen bei der Lehrerin. Mit dem
Prinzip des nacheinander geschalteten, separaten Vorsprechens wird das Pult zu einem Ort der
Audienz, indem es den Audienzsuchenden ein Vortragen von Belangen unter Ausschluss der
Klassenoffentlichkeit ermoglicht. Ein solches Anliegen hat auch Felix, der nach einem kur-
zen Austausch mit der Lehrerin zu seinem Platz zurtickkehrt und sein Hausaufgabenheft, den
»Lernbegleiter” holt. In der Ausweitung ihres Zugriffs auf den Platz und die Unterlagen von Fe-
lix manifestiert sich die machtvolle Position der Lehrerin, wenn sie ihn offenbar dazu auffordert,
ihr das Heft auszuhindigen. Der Ablauf verweist darauf, dass der , Lernbegleiter” nicht automa-
tisch mit zum Pult gebracht wird und auch nicht zu den mit Unterrichtsbeginn bereitliegenden
Materialien auf den Tischen zihlt, sondern hier explizit von der Lehrerin eingefordert wird.
Der Austausch am Pult scheint sich auf den ,Lernbegleiter” zu bezichen, auf den die Lehrerin
deutet. Felix hingegen bleibt stumm. Das sich anschliefende Seufzen der Lehrerin markiert Re-
signation und kiindigt den Ausschluss von Felix aus der Interaktion an. Indem sie sich setzt, ver-
ringert sie die Distanz zwischen sich und dem ,,Lernbegleiter” und richtet ihren Korper auf die-
sen aus, wohingegen Felix als nicht addquater Interaktionspartner gekennzeichnet wird. Ohne
ein weiteres Wort an ihn zu richten, beginnt die Lehrerin in das Heft zu schreiben. Der ,,Lern-
begleiter” wird nun zum zentralen Medium des Austausches, denn die Kommunikation wird in
diesen eingelagert. Darin verkehrt sich die Funktion des Hausaufgabenheftes: Wihrend dieses
nun Kommunikationspartner wird, ist Felix lediglich der Begleiter seines ,,Lernbegleiters®.

Im nachfolgenden Gesprich mit der Ethnographin dramatisiert Frau Kurze die fehlenden Haus-
aufgaben von Felix tiber die Korrelation von Zeit und Menge und leitet ausgehend von dem
»wiederholten Male“ weiterfithrende Konsequenzen ein. Mit der Sichtung des eingeforderten
»Lernbegleiters® vermehren sich die Felix zugeschriebenen Sdumnisse, denn das Heft legt offen,
dass keine Dokumentation der Hausaufgabenstellung erfolgt ist (s. dazu Kap. 6.4.1). Uber eine
Notiz im ,,Lernbegleiter” informiert die Lehrerin die Eltern von Felix tiber dessen Versaumnisse,
sodass das Heft auch zum Triger von Nachrichten wird. Dabei bleibt die Interaktion mit den EI-
tern indirekt, denn ein personlicher Kontakt wird umgangen, vielmehr erhilt Felix die Aufgabe,
die ihn betreffende und in den ,Lernbegleiter” eingelagerte Nachricht zuzustellen.

Als Konsequenz der mehrmalig vergessenen Hausaufgaben lasst sich also erstens der Zugriff auf
den ,Lernbegleiter” von Felix rekonstruieren. Gerade die Sichtung und anschliefende Mitbe-
nutzung des Heftes durch die Lehrerin markieren den Status von Felix als Schiiler, der wieder-
holt die Hausaufgaben vergessen hat. Das Einfordern des ,Lernbegleiters® ist dann zweitens mit
der Konsequenz verbunden, dass die Eltern von den Versdumnissen in Kenntnis gesetzt werden.
Die Notiz der Lehrerin im Hausaufgabenheft, deren Analyse in Kapitel 5.3.2 zu finden ist, ver-
deutlicht iiberdies, dass die Eltern von Felix nicht nur iiber das Sdumnis der Hausaufgaben sowie
die mangelnde Fithrung des ,,Lernbegleiters” informiert, sondern dazu verpflichtet werden, sei-
nen Versiumnissen bei der Dokumentationstitigkeit entgegen- und an der Erfiillung der schu-
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lischen Anforderungen mitzuwirken. Der ,,Lernbegleiter” wird in diesen Prozessen zum macht-
vollen Artefakt: Das Heft informiert nicht nur tiber Versaumnisse, es wird auch zum Triger von
Entscheidungen, indem die weiterfiihrenden Mafinahmen in dem Heft dokumentiert und so an
die betreffenden Personen iibertragen werden.

Die Konsequenzen (wiederholt) vergessener Hausaufgaben bestehen somit auch in einem Ein-
bezug des hiuslichen Bereichs, wodurch die Bearbeitung fehlender Hausaufgaben nicht nur
innerhalb des Unterrichts erfolgt, sondern iiber dessen raumliche Grenzen hinaus ausgedehnt
wird. Eltern werden in diesen Prozessen informiert und dariiber hinaus ihre Beteiligung fiir eine
adiquate Umsetzung der gestellten Anforderungen eingeklagt. Fehlende Hausaufgaben sind
demnach auch fiir Eltern mit Konsequenzen verbunden, denn sie erhalten nun von der Schule
auferlegte eigene ,Hausaufgaben’, die sie zu bearbeiten und zu erfiillen haben.

Kuchen als Konsequenz fehlender Hausaufgaben

Die bislang vorgestellten weiterfithrenden Konsequenzen verblieben in einem institutionell
leistungsbezogenen System, wenn Lehrpersonen angekiindigt haben, die wiederholten Einord-
nungen als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® in Noten zu iiberfithren, oder die Eltern von den
nicht erfiillten Anforderungen in Kenntnis gesetzt haben. Mit dem Vorgehen von Herrn Peter-
sen kann dem nun ein Verfahren gegeniibergestellt werden, das die Konsequenz wiederholt feh-
lender Hausaufgaben in einem anderen Bezugssystem bearbeitet. Herr Petersen schildert sein
Vorgehen im folgenden Gesprich mit der Ethnographin:

Herr Petersen und ich laufen nach der Stunde zum Lehrer:innenzimmer. Ich befrage ihn zu den Haus-
aufgaben und deren Kontrolle. Er erzihlt, dass bei drei Strichen Kuchen mitgebracht werden miisse. In
der nichsten Stunde werde es wahrscheinlich viele Kuchen geben, da viele Schiiler:innen heute Striche
fiir fehlende Hausaufgaben erhalten hitten und es fiir cinige der dritte Strich gewesen sei, fiigt er hinzu.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Zunichst ist festzuhalten, dass bei Herrn Petersen die Hiufigkeit fehlender Hausaufgaben auf
drei Vermerke begrenzt ist. Im Gegensatz zu Frau Kurze, die diese Marke als variabel formuliert
hat (s. Kap. 6.5.1), veranschlagt er — zumindest im Gesprich mit der Forscherin - einen eindeu-
tigen Wert. Bei Erreichen dieser Hochstgrenze wird es fiir die Schiiler:innen erforderlich, Ku-
chen mitzubringen. Die Konsequenz besteht beim Backen des Kuchens darin, Zeit und Miihe
zu investieren; sind die zeitlichen Méglichkeiten begrenzt und es wird ein Kuchen gekauft, ent-
wickelt sich das Mitbringen von Kuchen zu einer monetiren Sanktion.

Mit der Regelung wird, dhnlich wie bei Frau Kurze, der hiusliche Bereich ,benachrichtigt’, wenn
der Kuchen dort gebacken wird. Dariiber hinaus werden die Eltern in die Belange des Unter-
richts involviert, denn es ist anzunehmen, dass die Schiiler:innen das Backen nicht immer allei-
ne bewerkstelligen kénnen und auf die Unterstiitzung ihrer Eltern angewiesen sind. So wie die
Hausaufgabenbearbeitung zum Teil von Eltern unterstiitzt wird (Briu, Harring & Weyl 2016;
Nieswandt 2014), ist auch in der Bewiltigung der Konsequenzen nicht vorliegender Hausauf-
gaben eine mogliche Unterstiitzung durch die Eltern angelegt. So werden bei Herrn Petersen die
Eltern dazu aufgefordert, die weiterfithrenden Konsequenzen fehlender Hausaufgaben (mit) zu
tragen und einen Beitrag zur Erfiillung der schulischen Anforderungen zu leisten.

Es zeigt sich mit der folgenden Unterrichtsbeobachtung, welche Bedeutung dem Mitbringen
von Kuchen zugeschrieben wird. In der Stunde kontrolliert Herr Petersen die Ausgestaltung der
Geschichtshefte, die es als Hausaufgabe zu tiberarbeiten galt:
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Herr Petersen sagt die nichste Seite an, wieder zeigen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Heft. Diese
Runde stoppt sein Blick bei Mariella, die ihr Heft vor sich auf dem Tisch liegen hat. Herr Petersen
kommentiert: ,,Mariella hats nicht. Strich:* (...) Die Schiilerinnen und Schiiler blittern wieder auf die
entsprechende Seite, der Blick des Lehrers stoppt zum zweiten Mal bei Mariella, die in ihrem Heft auf
dem Tisch blittert: ,Mariella noch ein Strich, hat die Hausaufgabe nicht (...) Das Thema Heftfithrung
scheint beendet zu sein, denn Herr Petersen sagt, dass jetzt was Neues komme. Er geht in Richtung Ta-
fel, dreht sich dann aber nach wenigen Schritten wieder zur Klasse um: ,,Bei der Heftfiihrung befiirchte
ich schon, es gibt zu viele Einsen. Gut, dass wir Mariella haben* Einige Schiilerinnen und Schiiler la-
chen, sofort unterbricht Herr Petersen sie und sagt, man brauche so jemanden wie Mariella, sonst wiirde
es keinen Kuchen geben.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Anhand der Rekonstruktionen zum ersten Teil der Szene wurde in Kapitel 6.5.1 bereits verdeut-
licht, dass Mariella im Verlauf der Hausaufgabenkontrolle zweimal als ,Schiilerin ohne Haus-
aufgaben’ festgestellt und in Form von ,,Strichen” in die Unterlagen aufgenommen wird. Das
Ende der Hausaufgabenkontrolle und die damit verbundene Thematisierung der Heftfithrung
werden von Herrn Petersen dann allerdings revidiert, wenn er nun auf die anstehende Bewer-
tung der Hefte Bezug nimmt. Seine damit verbundene Vorahnung, dass es ,,zu viele Einsen®
geben wird, ist paradox: Viele sehr gute Noten zeigen ein Erfiillen der Anforderungen durch
die Schiiler:innen an, dies duflert Herr Petersen allerdings als Beftirchtung und konnotiert es
negativ. In dem von ihm entworfenen Szenario hat die Menge der Note cins ein inflationires
Ausmaf$ angenommen, es kommt zu einer Wertminderung der Note eins, sodass diese ihren Sta-
tus einbtifit. Gibt es ,,zu viele Einsen” markiert sie keine besondere Leistung mehr, vielmehr wird
sie zum Allgemeingut und fiir alle erreichbar. Eine eins erfordert nach Herrn Petersen somit den
Kontrast mit weniger guten Beurteilungen, um zu einer sehr guten Note werden zu kénnen.
Diese Kontrastierung ist durch eine Schiilerin gegeben: Mariella. Sie wird aus dem Kollektiv
der Klasse herausgegriffen, in das sich Herr Petersen mit einbezieht, um ihre Zugehérigkeit zu
diesem wertschitzend hervorheben zu kénnen (,Gut, dass wir Mariella haben). Die Wertschiit-
zung resultiert aus dem Kontrast, den Mariella mit ihrer Leistung bildet. Thre, hier als weniger
gut konstruierten Leistungen, bilden den nétigen Gegenhorizont, damit sich die Leistungen
der anderen Schiiler:innen als sehr gute abheben kénnen. Die wertschitzende Haltung gegen-
tiber Mariella ergibt sich demnach aus ihrem Nutzen fiir die Klasse als Vertreterin fiir schlechte
Noten.

Die Schiiler:innen reagieren auf die Ausfihrung des Lehrers mit Lachen und kennzeichnen
diese als Witz. Indem Herr Petersen das Lachen unterbindet, macht er deutlich, dass es sich
bei der positiven Konnotation nicht erfiillter Anforderungen um keinen Scherz handelt. Mit
seiner Begriindung konkretisiert er Mariellas Funktion als Kuchenzulieferin fr die Klasse, was
erforderlich wird, sobald drei ,,Striche” fir nicht vorliegende Hausaufgaben erlangt wurden.
Obwohl Mariella lediglich zwei Vermerke hat, antizipiert der Lehrer bereits den Erhalt eines
dritten ,,Striches” und schreibt ihr damit schon im Vorhinein eine weitere Hausaufgabe zu, die
von den Anforderungen abweicht. Jedoch wird Mariella gerade dadurch zu der Schiilerin, die
etwas zum leiblichen Wohl der Klasse beitragen kann und dariiber ihren legitimen Platz in der
Klassengemeinschaft erhalt.

Herr Petersen zicht in der Hausaufgabenkontrolle statt einer leistungsbezogenen Ebene ein
,Kuchen-System® fir den Umgang mit mehrmalig nicht vorliegenden Hausaufgaben heran.
Wihrend den Schiiler:innen auf einer leistungsbezogenen Ebene ausgehend von den wieder-
holt fehlenden Hausaufgaben nicht erfiillte Anforderungen attestiert werden und dies als Note
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festgeschrieben oder Personen auf8erhalb des Unterrichts mitgeteilt wird, wird Mariellas Ver-
siumnis in eine alternativ zu erbringende Aufgabe gewendet: Statt der Hausaufgabe, die nicht
mitgebracht wurde, soll nun Kuchen fiir alle mitgebracht werden. Es werden andere Aufgaben
gestellt, darin aber die Anforderungen der Hausaufgabenpraxis gespiegelt. Mit Goffman lisst
sich dies als Einforderung einer ,,Ausgleichshandlung® (1986, S.25) verstehen, mit der Ver-
siumnisse der Hausaufgabenpraxis beglichen und vor den anderen Teilnehmenden korrigiert
werden. Allerdings ist dies fiir Mariella mit ihrem Ausschluss vom Wettbewerb um gute Leis-
tungen verkniipft. So ist Mariella nicht wie der Rest der Klasse am Erwerb sehr guter Noten
beteiligt, vielmehr ist sie fiir deren leibliches Wohl zustindig. Somit ist die (wiederholte) Ein-
ordnungals ,Schiilerin ohne Hausaufgaben' mit Konsequenzen in Form von Etikettierungen als
Kuchenzulieferin der Klasse verbunden.

Die Analysen aus dem Unterricht von Herrn Petersen verdeutlichen, dass mehrmalig fehlen-
de Hausaufgaben von Lehrpersonen in unterschiedlichen Bezugssystemen behandelt werden.
Einerseits wird Schiiler:innen auf einer Leistungsebene abgesprochen, Anforderungen in der
Hausaufgabenkontrolle gerecht zu werden, wie es in den vorherigen Abschnitten dargestellt
wurde. Andererseits, das zeigt der Fall der Schiilerin Mariella, wird tiber das Mitbringen von Ku-
chen fiir wiederholt fehlende Hausaufgaben neben der institutionellen Leistungsdimension ein
weiteres System etabliert und davon ausgehend andere Aufgaben gestellt. Es konnte allerdings
herausgestellt werden, dass in dieser Verfahrensweise Differenzen zwischen den Schiiler:innen
hergestellt werden. So werden unter dem Ein- oder Ausschluss in das Leistungs- und Kuchen-
system unterschiedliche Zustindigkeiten der Schiiler:innen formuliert und sie dariiber als fihig
markiert, entsprechende Aufgabenbereiche erfiillen bzw. nicht erfiillen zu kénnen. Der Status
als ,Schiiler:in ohne Hausaufgaben’, insbesondere wenn dieser wiederholt zugeschrieben wird,
ist im Unterricht demnach mit weitreichenden Konsequenzen fiir die jeweiligen Schiiler:innen
verbunden.

Mit der folgenden Szene kann schliefSlich Einblick gewonnen werden, wie sich das Mitbringen
und Essen von Kuchen im Unterricht ausgestaltet:

Als ich in das Klassenzimmer komme, sehe ich vor vier Schiiler:innen Kuchenformen stehen. Nachdem
die Hausaufgabe fiir die Stunde kontrolliert wurde, fahre Herr Petersen fort: ,,So, heute gibt’s Kuchen,
weil die Hausaufgabe nicht da war’* Er grinst und fragt dann weiter: ,Wer hat alles Kuchen dabei?“ Die
vier Schiiler:innen melden sich. Herr Petersen nicke und sagt, dass er gleich eine Aufgabe gebe. Wih-
rend diese bearbeitet werde, konnten die Schiiler:innen leise durch die Reihen laufen und den Kuchen
an ihre Mitschiiler:innen verteilen.

Als es durch die Bearbeitung der Schiiler:innen still im Klassenraum geworden ist, packen die vier
Schiiler:innen ihren Kuchen aus und beginnen diesen zu verteilen. Einer von ihnen hat auch Servi-
etten dabeli, sodass die Kuchenstiicke darauf abgelegt werden. Immer wieder ist ein leises ,Danke” der
Schiiler:innen zu horen, wenn sie cin Stiick erhalten. Nach kurzer Zeit stapeln sich auf den Servietten
vor den Schiiler:innen die Kuchenstiicke. Einige sind bereits am Essen. Auch vor mir liegen zwei Stiicke,
die mir von den Schiiler:innen angeboten wurden. Herr Petersen wurde von allen vier Schiiler:innen
bedacht, vor ihm liegen vier verschiedene Sorten Kuchen. Einer davon ist mit greller Lebensmittelfarbe
gebacken und glasiert — dieses Stiick sticht besonders ins Auge.

Geschichte Klasse 7, Balduin-Berthold-Gymnasium

Die Kuchen, die von der Ethnographin zu Beginn des Unterrichts gesichtet werden, verweisen
darauf, dass vier Schiiler:innen die Héchstgrenze an ,Strichen® erreicht hatten. Bestitigt wird
dies mit der Ankiindigung des Kuchens durch Herrn Petersen im Anschluss an die Hausauf-
gabenkontrolle: Es gibt Kuchen, ,,wei/ die Hausaufgabe nicht da war®. Sein Grinsen spiegelt die
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zugrundeliegende Ambivalenz der Kuchen, denn die schéne Ankiindigung des Kuchens ergibt
sich aus den Versiumnissen einiger Schiiler:innen. Obwohl es mit den Kuchenboxen offensicht-
lich angezeigt wird, sind die Schiiler:innen zu einer weiteren Einordnung als ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgabe® iiber ihre Meldung aufgefordert, wodurch ihr Versiumnis erneut sichtbar
gemacht wird.

Waihrend der Grofiteil der Klasse mit der Aufgabe beschiftigt ist und Herr Petersen am Pult sit-
zend arbeitet, verteilen die vier Schiiler:innen ihren Kuchen. Dass die fehlenden Hausaufgaben
nicht in einem leistungsbezogenen System, sondern auf anderer Ebene bearbeitet werden, mani-
festiert sich in der Anforderung fiir diese Schiiler:innen, sich dem leiblichen Wohl der Klasse zu
widmen — mit dem Verteilen von Kuchen sind sie von dem Erbringen inhaltlicher Leistungen
(zeitweise) ausgeschlossen.

Wie die Verteilung des Kuchens wird auch der anschlieende Verzehr in die Bearbeitungsphase
integriert. Uber eine gemeinsame Mahlzeit, wie hier im Unterricht, wird die auf das Individuum
bezogene und darin egoistische Handlung des Essens in etwas Gemeinschaftliches gewendet,
wie Simmel (1984, S. 205) betont. Im Unterricht erfihrt dies noch eine Steigerung: So dient
gerade das Versdumnis einzelner Schiiler:innen dem kollektiven Genuss. Die Gemeinschaft wird
in doppelter Weise inszeniert, da der Kuchen fiir diese erbracht und iiberdies gemeinsam ver-
zehrt wird.

Im Verteilungsvorgang spiegelt sich eine vorherige Vorbereitung und Anpassung des Kuchen-
essens auf den Unterricht. Einerseits wurden von einem Schiiler Servietten mitgebracht, die
als improvisierte Teller dienen, um den Kuchen abzulegen und Kriimeln auf dem Tisch vorzu-
beugen. Andererseits wurden die Kuchen bereits vorgeschnitten und die Stiicke dabei auf die
Anzahl der Schiiler:innen in der Klasse plus Lehrer abgestimmt. Uber diese Praxis wird dann
auch der Status der Ethnographin als zeitweise Beobachterin markiert, die kein festes Mitglied
der Klasse ist und dementsprechend beim vorherigen Zuschnitt einiger Kuchen nicht einbe-
rechnet wurde. Die Beildufigkeit, mit der sich die Verteilung des Kuchens vollzicht, verweist auf
die Routine des Kuchenessens im Unterricht von Herrn Petersen. Es ist ein eingespielter Ablauf,
dass Kuchen mitgebracht, verteilt und gemeinsam gegessen wird, bei der auch keine Bewertung
des Geschmacks o. 4. erfolgt, vielmehr wird der Kuchen dankend angenommen. Die Ausbeute
ist grof3, so erhilt jede:r Schiiler:in und auch Herr Petersen vier Stiick Kuchen.

Das Mitbringen von Kuchen, das hier als ein angenehmer Effekt des Unterrichts herausgearbei-
tet wurde, ist fiir Lehrpersonen mit ganz eigenen Konsequenzen verbunden:

Am Ende der Stunde laufen Herr Petersen und ich zum Lehrerzimmer. In der Hand hilt er zwei Stiicke
Kuchen, die er nicht gegessen hat. Auch das Stiick mit Lebensmittelfarbe ist darunter. Vor dem Lehrer-
zimmer treffen wir Herrn Wiedemann, den Geschichtslehrerkollegen von Herrn Petersen. Herr Peter-
sen begriifit ihn euphorisch und sagt, dass er ein Stiick Kuchen fiir ihn habe. Er hilt ihm die Serviette
mit den zwei Kuchenstiicken hin. Herr Wiedemann blickt auf den Kuchen, dessen Ecken schon etwas
eingedellt und abgekriimelt sind und schiittelt dann den Kopf. Er habe schon etwas gegessen, sagt er
und Herr Petersen zicht etwas enttiuscht die Serviette mit den Kuchenstiicken zuriick. Ich verabschie-
de mich und Herr Petersen liuft mit Kuchen und Herrn Wiedemann in das Lehrerzimmer.

Balduin-Berthold-Gymnasium

Der von den Schiiler:innen mitgebrachte Kuchen wurde nicht vollstindig gegessen, denn Herr
Petersen nimmt zwei der urspriinglich vier erhaltenen Stiick Kuchen mit aus dem Klassenzim-
mer. Dass Herr Petersen diesen nicht noch zu einem spiteren Zeitpunke essen mochte, wird an
seinem Angebot an seinen Kollegen Herrn Wiedemann kenntlich. Der Kuchen, iiber den die
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Schiiler:innen im Unterricht ihr Versiumnis fehlender Hausaufgaben abgeleistet haben, dient
Herrn Petersen nun zur Inszenierung von Kollegialitit. Doch statt den Kuchen dankend anzu-
nehmen, lehnt Herr Wiedemann ab, was angesichts des Zustands des Kuchens nicht verwun-
derlich erscheint.

Bei einer groflen Zahl von Schiiler:innen mit dreimal fehlenden Hausaufgaben fiihren die wei-
terfithrenden Konsequenzen zu einem Uberfluss an Kuchen im Unterricht von Herrn Petersen.
Fiir Herrn Petersen ist diese Menge nicht mehr eigenstindig zu bewiltigen, er ist auf die Hilfe
seines Kollegen angewiesen, der sich dem allerdings entzicht und seine Unterstiitzung entsagt.
Es wird nun fiir Herrn Petersen erforderlich, den Uberfluss an Kuchen als Konsequenz der Kon-
sequenzen mehrmalig fehlender Hausaufgaben selbst zu tragen. Er wird damit zum ,Opfer” sei-
nes eigens initiierten Systems.

Anhand der Analysen konnte verdeutlicht werden, dass mit der Konsequenz des Kuchens die
wiederholt fehlenden Hausaufgaben nicht in einem leistungsbezogenen System bearbeitet wer-
den. Das individuelle Versiaumnis fehlender Hausaufgaben wird tiber den Kuchen in eine fiir
das Kollektiv zu erbringende ,Ausgleichshandlung' tiberfiihrt. Fiir die jeweiligen Schiiler:innen
ist dies jedoch mit der Etikettierung verbunden, inhaltliche Leistungen nicht zu erbringen und
stattdessen fiir andere Aufgaben zustindig zu sein.

6.5.3 Konsequenzen fehlender Hausaufgaben und ihre Bedeutung fiir den Unterricht

Bis zu diesem Abschnitt ging es um die Rekonstruktion der individuellen Konsequenzen fiir
Schiiler:innen, die mit Einordnungen als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' verbunden sind.
Im Folgenden soll aufgezeigt werden, was die Dokumentation und die weiterfithrenden Kon-
sequenzen fiir den Unterricht leisten. Dies wird insbesondere sichtbar, wenn einer groffen Zahl
von Schiiler:innen keine Hausaufgaben vorliegen.

Vorliegende Hausaufgaben als Abweichung: Von der Bedeutungsumkehrung der
Dokumentation

Zunichst eine Szene aus dem Englischunterricht an der Hauptschule, in der die Verfahren der
Dokumentation keine Routine der Hausaufgabenpraxis darstellen:

»Wer hat die Hausaufgabe nicht gemacht?, fragt Herr Roberts. Er blicke in die Klasse, niemand meldet
sich. ,Oder anders rum! Wer hat die Hausaufgabe *, verbessert er sich dann. Yasemin in der ersten Reihe
hebt zégerlich ihren Arm. (...) Herr Roberts schiittelt den Kopf. ,,Soll ich jetzt allen Striche geben?*,
fragt er und blicke in die Klasse. ,Kann ich machen!" -, Aufler Yasemin®, ruft Sami. ,,Ja, kann ich ma-
chen!", bekriftigt Herr Roberts.

Englisch Klasse 7, Dérte-Dolores-Hauptschule

Wie in Kapitel 5.4.2 iber die Analyse der Hausaufgabenfragen herausgearbeitet werden konnte,
bedarf es fiir Herrn Roberts zunichst einer Uberpriifung, wessen Hausaufgaben im Unterricht
vorliegen, was dann ausschliefSlich von der Schiilerin Yasemin angezeigt wird. Die ausbleiben-
den Meldungen der anderen Schiiler:innen interpretiert Herr Roberts als nicht vorhandene
Hausaufgaben, wenn er auf das Verfahren der ,,Striche” verweist, mit dem diese dokumentiert
werden. Angesichts der identifizierten Menge nicht vorliegender Hausaufgabe wiire es nun laut
Herr Roberts erforderlich, ,allen” Schiiler:innen ,,Striche® zu geben. Gerade in dieser umfas-
senden Anwendung verliert der ,,Strich® aber seine Bedeutung, eine Abweichung zur Anforde-
rung, Hausaufgaben im Unterricht vorliegen zu haben, zur Geltung zu bringen. Markiert Herr
Roberts fiir alle diese Abweichung, ist die Abweichung keine Abweichung mehr, da sie nicht
langer als solche sichtbar wird. Dies wird durch den Schiiler Sami zugespitzt, wenn er die ein-
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zig vorliegende Hausaufgabe betont. Mit dem Vermerk von ,,Strichen® bei allen Schiiler:innen
aufler Yasemin wiirde sie zur Abweichung werden, indem sie im Gegensatz zu allen anderen
keinen ,,Strich erhilt.

Im Vorgehen von Herr Roberts findet diese Bedeutungsumkehrung in seiner rhetorischen Frage
ihren Ausdruck, ob er nun allen Schiiler:innen Striche dokumentieren soll (,,Soll ich jetzt allen
Striche geben?“). Auch in der Bestitigung, die Dokumentation durchfithren zu konnen, mar-
kiert er dies als kein ernsthaft forciertes Verfahren, vielmehr erhilt er den Widerspruch aufrecht
zwischen der Option, ,,Striche® verteilen zu konnen gegeniiber der tatsichlichen Ausfithrung.
Es scheint hier mehr um die Herausstellung einer Méglichkeit zu gehen, iiber die der Hausauf-
gabenbearbeitung Bedeutung verlichen werden soll. Deutlich wird dabei, dass die Vergabe von
wStrichen im Unterricht von Herrn Roberts keine routinisierte Praxis darstellt, denn sie ist
verhandelbar und wird schliefflich auch nicht durchgefiihrt.

Vermerke fiir fehlende Hausaufgaben, mit denen den Schiiler:innen eine Abweichung von der
Hausaufgabenbearbeitung zugeschrieben wird, konnen also ihre Bedeutung im Kollektiv verlie-
ren, da in diesem Fall fiir alle eine Abweichung markiert und diese nicht mehr als solche sichtbar
wird. Oder sie kehrt sich sogar um, wenn nur einzelne nicht als abweichend gekennzeichnet und
so gegeniiber allen anderen zur Abweichung werden.

Die Normalisierung fehlender Hausaufgaben
Ahnlich wie Herr Roberts in der Szene zuvor sicht sich auch Frau Fuchs mit einer groflen An-
zahl fehlender Hausaufgaben in der Hausaufgabenkontrolle konfrontiert®:

“Who doesn’t have homework?”, fragt sie die Schiilerinnen und Schiiler. Am rechten Tisch meldet sich
Kim. Dann folgen auch Lee und Miriam. Frau Fuchs geht zum Pult und schligt das Kursbuch auf. Char-
lotte beugt sich zu Frau Fuchs vor und sagt, dass sic die Hausaufgabe gemacht, aber zuhause vergessen
hitte. “I don’t care, why you don’t have it”, antwortet Frau Fuchs. Sie hebt den Blick und schaut in den
Kurs: “So no homework for Charlotte, Lee ...” Ihre Stimme verebbt, wihrend sie die Namen in das Kurs-
buch schreibt. Immer mehr Schiilerinnen und Schiiler melden sich jetzt, deren kurzes Aufzeigen ich gar
nicht so schnell erfassen kann, wie Frau Fuches. (...)

Herr Larson, der im Zuge seiner Verbeamtung eine Unterrichtsstunde in dem Kurs halten muss und aus
Griinden der Vorbereitung mit in den Stunden sitzt, dreht sich zu mir und sagt leise: ,Das sind 75 Pro-
zent ohne Hausaufgaben” Frau Fuchs hat die Namen eingetragen und geht in die Mitte: “So we actually
have Hannah and Darja with homework.” Sie bittet Hannah vorzulesen.

Biologie bilingual Stufe 11, Arthur-Amos-Gesamtschule

Auf die Frage von Frau Fuchs melden sich im Verlauf der Hausaufgabenkontrolle immer mehr
Schiiler:innen und ordnen sich dariiber als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® ein. Wihrend die
Menge an Meldungen fiir die Ethnographin nicht mehr zu tiberschauen ist, arbeitet Frau Fuchs
diese tiber die Dokumentation weitestgehend nonverbal ab. Individuelle Anliegen, wie von der
Schiilerin Charlotte angegeben, weist die Lehrerin als irrelevant zuriick.”” Den Einordnungen
wird mit einem formalen Umgang begegnet, in dessen Verlauf die Lehrerin Bezugnahmen auf
Griinde oder Ursachen ausklammert. Die fehlenden Hausaufgaben kénnen so niichtern und
funktional bearbeitet werden, ohne moralisierend oder emotional auf sie einzugehen.

48 Der Hausaufgabenkontrolle ging cine inhaltliche Auscinandersetzung zur DNA-Doppelhelix voraus, die mit der
Ubetleitung zu den Hausaufgaben unterbrochen wird (s. Kap. 5.4.1).
49  Eine ausfithrliche Analyse der Anmerkung von Charlotte findet sich in Kapitel 6.1.1.
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Im Gegensatz zu Frau Fuchs markiert der zweite anwesende Lehrer die Menge der fehlenden
Hausaufgaben durchaus als erwihnenswert. In seinem Kommentar gegeniiber der Ethnogra-
phin fiihrt er die formale Logik der Hausaufgabenkontrolle weiter, indem er die Gesamtanzahl
fehlender Hausaufgaben prozentual zusammenfasst. Zwar hat ein GrofSteil der Schiiler:innen
nicht die Hausaufgaben, gleichzeitig fithren die ,,75%“ der Schiiler:innen ohne Hausaufgaben
nicht zur Stagnation des Unterrichtsablaufs. Vielmehr werden die fehlenden Hausaufgaben in-
nerhalb der formalen Verfahren normalisiert. Die Hausaufgaben oder der Unterricht werden
nicht in Frage gestellt.

Die normalisierende Wirkung der formalen Verfahrensweise lisst sich dann auch im Fortgang
der Stunde verdeutlichen. Als die fehlenden Hausaufgaben eingetragen sind, werden nicht die
Anzahl fehlender Hausaufgaben, sondern vielmehr die vorliegenden Hausaufgaben der zwei
Schiilerinnen Hannah und Daria betont und dem gemeinschaftlichen Unterrichtsgesprich zur
Verfiigung gestellt. Mit der Fokussierung auf die vorliegenden Hausaufgaben kann die Logik
gedreht und die zwei vorliegenden Hausaufgaben fiir die Wissensproduktion als ausreichend
deklariert werden. Der Unterricht kann iiber die Normalisierung fehlender Hausaufgaben und
der Hervorhebung zwei vorhandener Hausaufgaben weiter prozessiert werden.

Die formalen Dokumentationsverfahren der Hausaufgabenkontrolle, sofern sie zur Routine der
Hausaufgabenpraxis zihlen, besitzen somit normalisierende Wirkung. Die Analysen zeigen,
dass iiber sie selbst eine grofle Zahl an fehlenden Hausaufgaben niichtern und funktional be-
arbeitet werden kann.

Die Dramatisierung unvollstindiger Hausaufgaben

Neben der Normalisierung (ciner grofSen Zahl) fehlender Hausaufgaben dienen Praktiken der
Nachverfolgung iiberdies deren Dramatisierung, wie sich mit der folgenden Szene zeigen lisst.
Die Lehrerin widmet sich in dieser Stunde zunichst der Riickgabe der Klassenarbeit, deren No-
tenspiegel sie an die Tafel schreibt. Sie unterbricht dann den Anschrieb, um nach dem Klassen-
buch zu fragen:

~Wo ist eigentlich das Klassenbuch?“ - ,,Oh", macht Lilly und versenkt den Kopf unter dem Tisch, wo
sie in ihrem Rucksack kramt. Mit einem Ruck zieht sie das Klassenbuch hervor und liuft nach vorne
zum Pult. Sie legt es ab, Frau Kurze geht zum Pult und schligt das Buch auf. ,Was fiir eine Schlampe-
rei!’, ruft sie. ,In Nawi®, sagt sic und geht dabei in den Mittelgang, das Klassenbuch hilt sie aufgeschla-
gen in ihren Hinden. ,,Zwélf Schiiler ohne vollstindige Hausaufgabe. Das geht gar nicht!®

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

Lilly scheint im Dienst der Institution dafiir verantwortlich zu sein, das Buch im Verlauf des
Schultages in die wechselnden Klassenrdume zu transportieren und den verschiedenen Leh-
rer:innen auszuhindigen. Mit der Frage der Lehrerin nach dem ,,Klassenbuch® und der darauf-
folgenden Reaktion von Lilly wird dessen (unaufgeforderte) Bereitstellung als Selbstverstind-
lichkeit markiert, die nun vergessen wurde und mit dem Ablegen des Buchs am Pult nachgeholt
wird. Mit der direkt im Anschluss erfolgenden Sichtung durch die Lehrperson konkretisiert
sich ihr Anliegen: Es ging nicht nur um das Vorhandensein des ,,Klassenbuchs®, um es im poten-
ziellen Verfiigungsbereich zu haben, sondern auch darum, unmittelbar davon Gebrauch ma-
chen zu koénnen.

Dem Blick der Lehrerin in das ,,Klassenbuch” folgt ihr Ausruf ,,Was fiir eine Schlamperei!“. Mit
der Bezeichnung ,Schlamperei® signalisiert die Lehrerin zunichst ihre Empérung. Darauf folgt
mit dem Verweis auf Nawi eine fachbezogene Konkretisierung, in der sich diese ,,Schlamperei*
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zugetragen hat. Begleitet wird dies durch einen Positionswechsel in den Mittelgang, durch den
die Lehrerin die Distanz zu den Schiiler:innen verringert und eine stirkere Prisenz ihrer eige-
nen Person, aber auch des ,Klassenbuchs® herstellt, das sie aufgeschlagen in ihren Hinden trigt.
Schlieflich nennt sie ,,[z]wolf Schiiler ohne vollstindige Hausaufgabe® als Grund ihrer Entriis-
tung und markiert dies als nicht hinnehmbar (,,Das geht gar nicht!*).

Die von der Lehrerin thematisierte Unvollstindigkeit wird in Hausaufgabenkontrollen gleich-
gesetzt mit der Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® und spiegelt als solche ein Versium-
nis bei der Hausaufgabenbearbeitung wider (s. Kap. 6.1.1). Dieser Status von Unvollstindigkeit
wird nun als geteilter Mafistab fiir die Hausaufgaben geltend gemacht. In ihrer Ansprache soli-
darisiert sich Frau Kurze mit ihrer Kollegin und vereinnahmt das Vorkommnis, indem sie es qua
ihrer Funktion als Klassenlehrerin zu ihrem eigenen Anliegen erhebt und bearbeitet. Allerdings
wird die Rolle der Klassenlehrerin nicht zur Moglichkeit eines offenen und unvoreingenom-
menen Austauschs genutzt, bei der auch eine Perspektive der Schiiler:innen eingefangen wird.
Stattdessen werden die unvollstindigen Hausaufgaben in direkter Weise den Schiiler:innen als
»Schlamperei® zugeschrieben und zu deren Fehltritt erhoben. Mit der Offentlichkeit der An-
sprache vor der gesamten Klasse und der Konnotation der unvollstindigen Hausaufgaben als
Versaumnis der Schiiler:innen, erhilt die Ansprache den Charakter einer Anklage.

Das Problem der beiden Lehrpersonen scheint dabei nicht in der:dem einzelnen Schiiler:in
ohne vollstindige Hausaufgabe zu bestchen, sondern sich vielmehr aus der Summe einer Reihe
von Schiiler:innen zu ergeben. In der anonymen Zusammenfassung der ,,[z]wélf Schiiler ohne
vollstindige Hausaufgabe“ werden die individuellen Versiumnisse zu einem kollektiven Vor-
kommnis zusammengefasst. Mit der Wahl des ,,Klassenbuchs® als Artefakt der Dokumentation
geht es dann um dessen Veréffentlichung, denn das Buch kann von den Schiiler:innen der Klasse
sowie von allen Lehrpersonen, die diese Klasse unterrichten, eingesehen werden (s. Kap. 5.4.3).
Dabei fixiert es nicht nur die Vorkommnisse aus vergangenen Stunden, sodass diese fiir den
gegenwirtigen Unterricht aktualisiert werden konnen, sondern wird zu einem Medium fiir die
Informationsvermittlung zwischen Lehrer:innen iiber die Hausaufgabenpraxis in verschiede-
nen Unterrichtsstunden. Aufgrund der Dringlichkeit, die der Einsicht in das ,,Klassenbuch® zu-
gestanden wird, wenn dafiir der Anschrieb an der Tafel unterbrochen wird, kann angenommen
werden, dass Frau Kurze bereits von der anderen Lehrperson informiert wurde und um den
Eintrag im ,Klassenbuch® weifl. Der Eintrag im ,,Klassenbuch® dient dann als Beleg und als Ini-
tiator fiir ihre Ansprache. Ausgehend davon skizziert die Lehrerin nun die aus dem Versaumnis
resultierenden Maflnahmen:

Frau Kurze lisst ihren Blick durch die Klasse schweifen. ,Wenn das jetzt einreifit und ich das von meh-
reren Lehrern hore, werde ich das bei Finzelnen beobachten und dann mit den Eltern reden. Wenn das
hiufiger vorkommt, dann kann es auch sein, dass mit dem Stufenleiter ein Gesprich gefithrt werden
muss.‘

Deutsch Klasse 6, Balduin-Berthold-Gymnasium

In theoretischen Szenarien entwirft Frau Kurze eine Entwicklung hin zu hiufig unvollstindigen
Hausaufgaben bzw. einer steigenden Zahl von Schiiler:innen ohne vollstindige Hausaufgaben
und damit verbundenen Riickmeldungen von ,,mehreren Lehrern®. Das Vorkommnis wird in
diesen Szenarien in einer quantitativen Logik weitergefithrt und das Ausmaf unvollstindiger
Hausaufgaben gesteigert. Die Zahl an unvollstindigen Hausaufgaben besitzt Signalwirkung fiir
die Lehrerin, sie sicht darin ein tibermifiges Verletzen der Anforderungen der Hausaufgaben-
praxis, was ein Einleiten von Mafinahmen erforderlich werden lisst.
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Der Wechsel vom gruppenbezogenen Vorkommnis fehlender Hausaufgaben zu den skizzier-
ten individuellen Mafinahmen, der Beobachtung ,,bei Einzelnen® verweist auf eine zugrunde-
liegende Vorstellung der Lehrperson, wer zu beobachten ist. Es scheint sich hierbei um Zu-
schreibungen von unvollstindigen Hausaufgaben zu handeln, die bei einigen Schiiler:innen
als wahrscheinlicher als bei anderen angeschen werden und als solche dann den Umgang mit
unvollstindigen Hausaufgaben steuern. Sie lenken die Beobachtungen der Lehrerin und legen
eine Ungleichbehandlung der Schiiler:innen nahe, wenn einzelne intensiver beobachtet werden
als andere.

Dariiber hinaus kiindigt die Lehrerin an, den Versiumnissen iiber Gesprache mit Eltern auch
auf Ebene des hiuslichen Bereichs entgegenzuarbeiten. Neben den Eltern ist der ,,Stufenleiter”
eine zweite, auflerhalb des Unterrichts verortete Person, deren Einbezug in der Hausaufgaben-
thematik in Aussicht gestellt wird. Anders als die Eltern wird mit dem Stufenleiter jedoch eine
schulinterne Funktionsrolle involviert. Die sechste Klasse zahlt zur Orientierungsstufe, in der
evaluiert wird, ob die Schiiler:innen sich auf dem Gymnasium zurechtfinden. Im Verweis auf
den Stufenleiter klingt implizit an, dass hiufig fehlende Hausaufgaben ein Kriterium sind, das
durchaus auch fiir Selektionsentscheidungen Relevanz erlangen kann.

Unvollstindige Hausaufgaben werden mit der Ansprache der Lehrerin zu einem Vorkommnis,
das verschiedene Eskalationsstufen nach sich zieht und dariiber eine Dramatisierung erfihrt.
Bereits mit ihrem Aufgreifen wird es von einem Anliegen des spezifischen Fachunterrichts
zum Thema auf Klassenleiterebene angehoben. Fortgefithrt wird dies mit der Ankiindigung,
den Umgang mit den fehlenden Hausaufgaben nicht mehr ausschlieflich unterrichtsintern zu
regeln, sondern mit dem Stufenleiter an héhere sowie mit den Eltern an externe Instanzen zu
tibertragen.

Die Bedeutung der nachverfolgenden Verfahren zeigt sich insbesondere bei einer groffen An-
zahl nicht vorliegender Hausaufgaben. Uber eine routinisierte formale Bearbeitung kann mit
den Angaben der Schiiler:innen auf der einen Seite niichtern verfahren werden, wodurch selbst
eine grofe Zahl fehlender Hausaufgaben normalisiert wird. Gleichzeitig erméglichen es die
Verfahren auf der anderen Seite fehlende Hausaufgaben tiber den Verweis auf weitreichende
Konsequenzen zu dramatisieren. Auch wenn die Mafinahmen lediglich angedroht werden, wird
iiber die Nachverfolgung und Ahndung fehlender Hausaufgaben der Anforderung einer (voll-
stindigen) Hausaufgabenbearbeitung Relevanz verlichen. Dies zeigt sich auch in der Gesamt-
betrachtung der in diesem Kapitel rekonstruierten weiterfiihrenden Konsequenzen: So wird
die Bedeutung von Hausaufgaben gerade dadurch betont, als dass sie tiber die Zustindigkeiten
von Schiiler:innen im Klassenzimmer entscheiden, zum Einflussfaktor von Noten sowie zum
Kriterium fiir Selektionsentscheidungen werden und schliefSlich auch die Verantwortung des
Elternhauses an der Erfiillung von institutionellen Anforderungen geltend gemacht wird.

6.6 Fazit: Hausaufgaben — unter oder aufler Kontrolle?

Mit den zweiten empirischen Analysen konnten die Verfahrensweisen von Lehrer:innen und
Schiiler:innen in der Hausaufgabenkontrolle rekonstruiert und die Ergebnisse der ersten em-
pirischen Analysen weitergefilhrt werden. Innerhalb des kontrollierenden Settings werden
zum einen nicht vorliegende Hausaufgaben als Abweichung von einer implizit verbleibenden
Norm hervorgebracht, diese ermittelt und iiber weiterfithrende Konsequenzen kriminalisiert.
In diesen Prozessen wird zwar als normal gesetzt, dass Hausaufgaben fehlen, dies aber nicht als
normal behandelt. Zum anderen zeigen sich nicht intendierte Effekte dieser Praxis, das Gesche-
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hen gerit in diesem Sinne auch axffer Kontrolle. Als solche ,Nebenwirkungen' lassen sich die
Risiken fiir Blostellungen, Etikettierungen auf Schiiler:innenseite, aber auch der entstehende
Vollzugszwang fiir Lehrer:innen verstehen, indem jeder Verfahrensschritt eine Fortsetzung und
Steigerung erforderlich werden lisst, um die Identifizierung nicht vorliegender Hausaufgaben
nicht bedeutungslos erscheinen zu lassen. In der folgenden Biindelung der Analysen werden
diese beiden Facetten der Hausaufgabenkontrolle nochmals anhand ausgewihlter Ergebnisse
herausgestellt.

Die Frage nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® konnte als zentraler Dreh- und Angelpunkt
der Hausaufgabenkontrolle bestimmt werden, von dem ausgehend dann eine Identifizierung
der entsprechenden Schiiler:innen vorgenommen wird. Ausgehend von dem Verdacht, dass es
fehlende Hausaufgaben gibt und diese iiberdies nicht immer in Form von Selbstanzeigen of-
fengelegt werden, lasst sich in den Verfahren der Identifizierung eine sukzessive Steigerung des
Zugriffs auf Schiiler:innen rekonstruieren, um nicht vorliegende Hausaufgaben zu ermitteln.
Die Konsequenzen nicht vorliegender Hausaufgaben erstrecken sich tiber die Dokumentation
in den Unterlagen, mit denen die Einordnung als ,Schiiler:in ohne Hausaufgaben® festgeschrie-
ben wird, bis zu weiterfithrenden Mafinahmen, die bei mehrmalig fehlenden Hausaufgaben
eingeleitet werden. Die Mafinahmen sind dabei nicht nur auf einer leistungsbezogenen Dimen-
sion verortet, vielmehr werden diese auch um alternative Bezugssysteme erginzt, wie es anhand
des ,Kuchen-Systems’ bei Herrn Petersen rekonstruiert wurde. Es handelt sich um eine ,Aus-
gleichshandlung’: Statt der nicht mitgebrachten Hausaufgabe soll Kuchen mitgebracht werden,
wodurch das Versiumnis einzelner mit dem gemeinschaftlichen Kuchenessen in einen Genuss
aller Schiiler:innen umgewandelt wird. Es konnte aufgezeigt werden, dass die wiederholte Ein-
ordnung als ,Schiiler:in ohne Hausaufgaben® auch in diesem Bezugssystem weitreichende Kon-
sequenzen fur die jeweiligen Schiiler:innen hat, indem ihre Zustindigkeiten statt bei der inhalt-
lichen Arbeit bei dem leiblichen Wohl der Klasse verortet werden.

Mit den Praktiken der Kategorisierung und Identifizierung in Hausaufgabenkontrollen wird es
fiir Schiiler:innen erforderlich, sich zu der Einordnungals ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe‘ zu
verhalten, denn iiber diese werden Versiumnisse zugeschrieben, die in den weiteren Verfahren
kriminalisiert werden. Es konnte dann auch gezeigt werden, wie sich Schiiler:innen vor diesen
Markierungen schiitzen. Dies geschicht einerseits tiber die erweiterten Kategorisierungen sowie
Begriindungen fehlender Hausaufgaben, tiber die Schiiler:innen die Einordnungals ,Schiiler:in-
nen ohne Hausaufgaben® abwehren. In solchen Angaben schreiben sie Ursachen fehlender Haus-
aufgaben beispielsweise dem Unterricht zu, indem sie markieren, dass die Vergabe von Hausauf-
gaben nicht als solche zu erkennen war oder nicht ausreichend Informationen oder Kenntnisse
fiir die Bearbeitung vorhanden waren, fithren aber auch private Umstinde, wie Verletzungen, als
Begriindungen fiir nicht vorliegende Hausaufgaben an. Die Hausaufgabenkontrolle lisst sich
damit auch als ein Setting verstehen, in dem Schiiler:innen aufgefordert werden, private Infor-
mationen vor der Klassenéffentlichkeit zu duflern. Eine Distanzierung von der Ordnung unter-
richtlicher Hausaufgabensituationen schligt sich andererseits auch in Praktiken der Tauschung
nieder, mit denen Schiiler:innen den Anschein einer (eigenstindig) bearbeiteten Hausaufgabe
erwecken, um einer Einordnung als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® zu entgehen. Zwar werden
Mitschiiler:innen im Zuge solcher Tiuschungsmanéver zum Teil als Bedrohung fiir deren Auf-
rechterhaltung markiert und sich dann vor der Lehrerin und den Peers abgeschirmt, doch wer-
den Tiuschungen gerade auch iiber eine ,Komplizenschaft’ mit Mitschiiler:innen verborgen.
Mit der Erweiterung des Blicks auf die Peer-Ebene kann zudem verdeutlicht werden, dass dieser
Interaktionszusammenhang gegeniiber der Lehrer:in-Schiiler:innen-Interaktion einen Bereich
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erdffnet, in dem eine eigene Ausdeutung der Hausaufgabenbearbeitung realisiert und die Ord-
nung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen modifiziert werden kann.

Distanzierungen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen werden allerdings auch insofern
ein riskantes Spiel, als dass sie daran mitwirken kénnen, Mitschiiler:innen Versiumnisse an-
zulasten und/oder diese blofzustellen. Eindriicklich zeigt sich dies am Krankendienst, der ein
Ausbalancieren zwischen peer- und leistungsbezogenen Interessen beim Fehlen von Hausauf-
gaben erschwert.

Die hier zusammengefassten Mechanismen der Kontrolle als ein Wechselspiel von Identifizie-
rung, Kategorisierung, Kriminalisierung, darauf bezogenen Distanzierungen, aber auch Risiken
der BlofSstellung werden in der folgenden Diskussion gemeinsam mit den Analysen aus dem
ersten empirischen Teil einer weiterfiihrenden Betrachtung unterzogen und dargelegt, was sich
aus diesen Erkenntnissen hinsichtlich der Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen
ableiten lisst.



7 Diskussion: Hausaufgaben als Entgrenzungsphinomen

Das Anliegen der vorliegenden ethnographischen Untersuchung bestand in der Rekonstruktion
von Praktiken in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen und den Bedeutungen, die Haus-
aufgaben im Vollzug dieser Praktiken von den Akteuren zugeschrieben werden. Mit den Arbei-
ten Goffmans zu sozialen Interaktionen und deren Verkniipfung mit den Erkenntnissen der
ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung wurde ein Analysewerkzeug ausgearbeitet,
das den Blick fiir die Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen und die damit ver-
bundenen Anforderungen fiir die Teilnehmer:innen schirfte. Uber einen praxistheoretischen
Ansatz wurde es moglich, die Herstellung dieser Ordnung als soziale Praktiken der Unterrichts-
teilnehmer:innen zu fassen (s. Kap. 3).

Die Ergebnisse der empirischen Analysen wurden in Kapitel 5 und 6 vorgestellt und sollen nun
im Riickbezug auf die theoretische Konzeptionierung von Unterricht eingeordnet werden. Aus-
gehend von der Fragestellung der vorliegenden Arbeit werden diese Phinomene zunichst auf
Ebene der Ordnung in ein Verhiltnis zueinander gesetzt. Mit dem Blick auf die Praktiken von
Lehrer:innen und Schiiler:innen, in deren Vollzug die Ordnung unterrichtlicher Hausaufga-
bensituationen hergestellt und ausgehandelt wird, lassen sich iiber verschiedene Ergebniskate-
gorien hinweg gemeinsame theoretische Bezugspunkte ausmachen. Es handelt sich um Korper
und Artefakte, Leistungskonstruktion, die Interaktion unter Peers sowie die Bezugnahme auf
das Private. In den folgenden Ausfithrungen werden die Ergebnisse anhand dieser Blickpunkte
weiterfithrend diskutiert und in ein Verhiltnis zu den Erkenntnissen der bisherigen Forschungs-
titigkeiten in diesen Feldern gesetzt. Das Wiederaufgreifen von Phinomenen unterrichtlicher
Hausaufgabensituationen unter den verschiedenen theoretischen Bezugspunkten stellt keine
Wiederholung dar, vielmehr ist dies Ausdruck unterschiedlicher analytischer Schneisen, die
durch die Ergebnisse gezogen werden und jeweils andere Facetten der Ordnung unterrichtli-
cher Hausaufgabensituationen und der Praktiken ihrer Teilnehmer:innen zutage treten lassen.
Mit den folgenden Ausfithrungen kann dann verdeutlicht werden, dass sich die ,Ordnung un-
terrichtlicher Hausaufgabensituationen® (7.1) iiber einen Entgrenzungsmechanismus konstitu-
iert, der im Unterricht mit einer Entwicklung von Hausaufgaben zu Hausaufgaben verwoben
ist. Auf Ebene der Praktiken wird tiber den Bezug auf , Korper und Artefakte in unterrichtli-
chen Hausaufgabensituationen (7.2) herausgestellt, wie iiber die kérperliche Auffithrung und
die Verwendung von Artefakten nicht nur der Status von Aufgaben als Hausaufgaben, sondern
auch ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' sichtbar gemacht werden. Hausaufgaben dienen den
Unterrichtsteilnehmer:innen iiberdies zur ,Konstruktion von Leistung® (7.3), was anhand
einer Abfolge von Kriterien in den unterschiedlichen Phasen erfolgt und mit verschiedenen
Herausforderungen fiir die Unterrichtsteilnehmer:innen verbunden ist. An den Anforderun-
gen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen arbeiten sich jedoch nicht nur Lehrer:innen
und Schiiler:innen ab, sondern auch die Mitschiiler:innen untereinander. Die Fokussierung auf
~Hausaufgaben unter Peers® (7.4) stellt dies als zweiseitigen Prozess heraus: Einerseits reagicren
Schiiler:innen auf die Anforderungen von Hausaufgabensituation tiber eine Reproduktion ins-
titutioneller Kategorisierungen, beispielsweise in Praktiken der Abgrenzung zu ihren Mitschii-
ler:innen. Andererseits distanzieren sie sich iiber Praktiken der T4uschung, die in der ,Kompli-
zenschaft’ gemeinsam mit Mitschiiler:innen durchgefithrt werden, oder der Ausgestaltung der
Hausaufgabenbesprechung als Bithne von den unterrichtlichen Kontroll- und Bewertungsme-
chanismen. SchliefSlich wird auch die Bedeutung des ,,Private[n] in unterrichtlichen Hausauf-
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gabensituationen® (7.5) nachgezeichnet, wodurch sich u.a. (k)eine Delegation von schulischen
Arbeiten an das Elternhaus als Vorgehen herausstellen lasst, iiber das Ungleichheit erzeugt wird.
Dic hier diskutierten theoretischen Bezugspunkte weisen Anschlussstellen zu den Dimensionen
auf, die Breidenstein (2010) und Kalthoff (2014b) als konstitutiv fiir eine Theorie des Unter-
richts ansehen.>® Mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie lasst sich nicht nur die Relevanz
dieser Phinomene fiir unterrichtliche Hausaufgabensituationen verdeutlichen, vielmehr wird
die Wirkung von Hausaufgaben als eine Art Kaleidoskop herausgestellt, indem an ihnen ver-
schiedene unterrichtliche Prozesse und Dynamiken zusammenlaufen, sich aneinander brechen
und in spezifischer Weise ausformen. Umgekehrt zeigt sich gerade darin die Besonderheit un-
terrichtlicher Hausaufgabensituationen — die situativ ausgehandelte Ordnung durch Lehrer:in-
nen, Schiiler:innen und Peers.

7.1 Die Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen

Im Folgenden werden die Ergebnisse zunichst in einem Gesamtzusammenhang betrachtet und
dariiber die Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen herausgestellt. Diese lasst sich
als Ergebnis der tiber Hausaufgaben vollzogenen Entgrenzung und der Abarbeitung der damit
verbundenen Anforderungen verstehen. In einem zweiten Schritt wird dann auf die Ebene der
Praktiken fokussiert und dargestellt, wie die entgrenzende Bewegung tiber Hausaufgaben voll-
zogen und die damit verbundenen Effekte von den Unterrichtsteilnehmer:innen ausgehandelt
werden.

Von Hausaufgaben zu Hausaufgaben

Die empirischen Analysen waren zweigeteilt. Im ersten Teil wurde rekonstruiert, was mit Haus-
aufgaben im Unterricht passiert, im zweiten Teil lag der Schwerpunke auf der Kontrolle von
Hausaufgaben. Die Verfahren der Hausaufgabenkontrolle und die damit verbundenen Anfor-
derungen fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen wurden in den finf Unterkapiteln entlang der
»Kategorisierung von Hausaufgaben®, der ,Identifizierung fehlender Hausaufgaben®, ,Haus-
aufgaben und Tduschungsmandéver[n]®, der ,Begriindung fehlender Hausaufgaben® sowie der
»Konsequenzen fehlender Hausaufgaben® nachgezeichnet. Die ausfiihrliche Analyse der Kon-
trollverfahren spiegelt die Relevanzsetzung des Feldes wider, denn die Hausaufgabenkontrolle
wurde meist vor anderen Titigkeiten in den beobachteten Unterrichtsstunden priorisiert, und
der Durchfithrung der Verfahren Zeit eingerdumt. So geht es den Lehrer:innen in den rekon-
struierten Szenen zunichst um eine Identifizierung nicht vorliegender Hausaufgaben, die sich
verbunden zeigt mit Rundgingen durch das Klassenzimmer oder Einsichtnahmen in die Be-
arbeitungen. Begleitet werden diese Prozesse von Nachfragen der Lehrpersonen zu fehlenden
Hausaufgaben oder darauf bezogenen Begriindungen von Schiiler:innen sowie schliefllich von
einer Dokumentation der ,Schiiler:innen ohne Hauaufgaben' in entsprechende Unterlagen.
Ausgehend von der Relevanz, die der Kontrolle von Hausaufgaben im Feld zugeschrieben wird,
ist es kaum verwunderlich, dass sich die bisherigen ethnographischen Untersuchungen sowie
eine objektiv-hermeneutische Rekonstruktion zu Hausaufgaben im Unterricht vor allem mit

50 So hilt Breidenstein (2010) es fiir zentral, fiir eine Theorie des Unterrichts die fiinf Schwerpunkte ,,Unterricht als
Interaktionsordnung®, ,Organisation und Interaktion®, die ,,Darstellung von Lernen®, die ,Bewertung und Zurech-
nung von ,Leistungen’ zu Personen” sowie die ,Peer Kultur der Schiiler” (ebd., S. 875-881) zu beriicksichtigen. Fiir
cine soziologische Theoric des Unterrichts fordert Kalthoff (2014b) dazu auf, das ,,miindliche Unterrichtsgesche-
hen, die ,[s]chulische Materialitit: Objekte, Zeichen, Organismen® und schliefllich die ,,schulische Be/Wertung:
Schitzen — Taxieren — Priifen” (ebd., S. 871-876) aufzugreifen.
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dem Phinomen der Hausaufgabenkontrolle beschiftigt haben (Budde & Gef8ner 2017; Gef8ner
2015; Rademacher 2015; Wernet 2003; Zaborowski & Breidenstein 2011). Das ethnographi-
sche Vorgehen der vorliegenden Studie erméglichte es durch die lingerdauernde Feldteilnahme
und dem Prinzip der Offenheit, sich dem Gegenstand der Hausaufgaben eingehend anzunihern
und neue Facetten der Hausaufgabenpraxis zu entdecken. Seinen Ausdruck findet dies in einer
tiefgehenden Auseinandersetzung mit der Kontrolle von Hausaufgaben, in deren Zuge die ein-
zelnen Verfahrensschritte aufgefichert werden konnten. Zudem kann die Perspektive auf Haus-
aufgaben mit den Ergebnissen der Untersuchung erweitert werden und neben der Kontrolle
auch weitere unterrichtliche Prozesse wie die ,,Vergabe von Hausaufgaben®, die ,,Konstruktion
der Hausaufgabenbearbeitung im Unterricht® oder die ,Besprechung von Hausaufgaben in
den Blick riicken.

Im Zuge dieser Rekonstruktionen wurde festgestellt, dass die Vergabe von Hausaufgaben zu
einer Entgrenzung des Schulischen in den privaten Bereich fithrt. Mit Hausaufgaben wird das
schulische Arbeiten an den aufierunterrichtlichen Bereich delegiert und damit nicht nur die
Anforderung formuliert, dass in diesem Kontext fiir die Schule gearbeitet werden soll, sondern
auch wie dies geschehen soll. So wird die Hausaufgabenbearbeitung formalen und inhaltlichen
Vorgaben unterworfen sowie auch weitere Akteure wie die Eltern in diese Prozesse involviert,
indem deren Mitwirkung an der Erfiillung der schulischen Aufgaben eingefordert wird, wie
es vor allem am Gymnasium bei dem Schiiler Felix aufgezeigt werden konnte (s. Kap. 5.3.2).
Mit Hausaufgaben werden dann nicht nur unterrichtliche Aufgaben, sondern auch die Verant-
wortung fiir deren Bewiltigung an das auf8erschulische Umfeld der Schiiler:innen delegiert. In
diesem Delegationsmechanismus lisst sich eine zentrale Bedeutung verorten, die Hausaufga-
ben fiir Schule und Unterricht besitzen: Dem privaten Bereich wird eine Mitverantwortung
fiir schulischen Erfolg auferlegt, wodurch umgekehrt auch im Falle des Scheiterns nicht mehr
Schule allein fiir dieses Ergebnis verantwortlich gemacht werden kann.

Im Gegensatz zu einer Verschiebung von Grenzen iiber eine Integration ,familiarisierter Prak-
tiken“ (Idel 2013, S. 156) in den schulischen Bereich, wie es Idel fasst, oder als Handlungen, die
iiber die selbstdefinierten Aufgaben von Lehrpersonen hinausgehen, wie von Nerowski (2015)
dargelegt, zeigen sich die rekonstruierten Praktiken dieser Untersuchung mit einer Aufhebung
von Grenzen verbunden. Die raumlichen und zeitlichen Grenzen des Unterrichts, die eine Ar-
beit an den Inhalten beschrinken (Diederich 1990, S. 166; Wernet 1999, S. 223), werden auf-
gelost, indem eingefordert wird, sich den schulischen Aufgaben auch auf8erhalb des Unterrichts
zu widmen. Zwar findet diese Arbeit nicht im Unterricht statt, doch wird fiir ibn gearbeitet.
Lehrpersonen setzen dabei voraus, dass Raum und Zeit auflerhalb des Unterrichts vorhanden
sind, um unterrichtlichen Titigkeiten nachzugehen. Auf den Unterricht bezogen bedeutet die
Auslagerung von Aufgaben cine Entlastungsfunktion. Aufgaben, die den Unterricht vor- oder
nachbereiten, mit denen die dort besprochenen Inhalte angewendet und weitergefiihrt werden
oder fiir deren Bearbeitung nicht ausreichend Zeit war, kdnnen im auf8erunterrichtlichen Be-
reich als Hausaufgaben erledigt oder fertig gestellt werden.

Der Entgrenzungsbefund dieser Arbeit unterscheidet sich somit auch von dem von Wernet
(2003) konstatierten ,,Entgrenzungsproblem® (ebd., S. 128) im Sinne einer Anreicherung der
Handlungspraxis mit diffusen Elementen. Vielmehr sind die analysierten Praktiken der vor-
liegenden Untersuchung als ein iiber die Situation hinausgehender, zeitlich und riumlich aus-
geweiteter Zugriff der Lehrpersonen auf den auflerunterrichtlichen Bereich zu verstehen, der
tiber Hausaufgaben vollzogen wird. Die entgrenzende Bewegung ergibt sich in Anlehnung an
die Rahmen-Analyse Goffmans (1980) daraus, dass nicht nur die jeweilige Unterrichtssituation
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gerahmt wird, sondern iiber Hausaufgaben der Anspruch erhoben wird, auch die hiusliche (Be-
arbeitungs-)Situation zu rahmen, wodurch die Grenze zwischen schulischem und au8erunter-
richtlichem Bereich situativ aufgehoben wird.

Die von Lehrer:innen vorgenommene Rahmung der Hausaufgabenbearbeitung spiegelt sich bei
der Vergabe sowie der Kontrolle von Hausaufgaben darin wider, dass Lehrpersonen dem hius-
lichen Bereich gegeniiber dem Unterricht die Bedeutung der ,,Hinterbithne® (Goffman 1998,
S. 104) zuschreiben. Sie verweisen auf die Moglichkeit fiir Schiiler:innen, dort unterrichtliche
Aufgaben zeitlich entlastet zu bearbeiten oder zu iiberarbeiten, um sich so auf deren Prisenta-
tion oder Abgabe im Unterricht vorzubereiten. Gleichzeitig wird dem Unterricht in dieser Ver-
hiltnisbestimmung ein solches entlastetes Arbeiten abgesprochen; er wird zur ,Vorderbithne®
(ebd., S. 100), auf der statt einer ,Einiibung’ eine bereits geschliffene Version seiner:ihrer Selbst
und der eigenen Arbeit verlangt ist, was fiir Schiiler:innen mit der Anforderung einer entspre-
chenden Selbstdarstellung einhergeht. Lehrpersonen versehen den hiuslichen Bereich mit einer
Eigenschaft, die nach Goffman zentrales Merkmal von Hinterbiithnen ist, denn ihm zufolge be-
steht dort kein Zugang und damit keine Einsichtnahme des Publikums (ebd., S. 105f.). Zwar
wird in der Bedeutungszuschreibung von Lehrer:innen die Hinterbiithne zu einer aufSerbalb der
Institution liegenden Sphire, doch beanspruchen sie tiber Hausaufgaben gleichzeitig eine Ein-
sichtnahme in diesen Bereich und eine (Mit)Gestaltung der Bearbeitungssituation. Indem die
Hinterbithne auf die Vorderbiihne gezogen wird, untermauern Lehrpersonen den entgrenzten
Zugriff auf den hiuslichen Bereich.

Mit der Delegation der Bearbeitung von schulischen Aufgaben an den auferunterrichtlichen
Bereich ergibt sich eine Abfolge von Phasen, die Hausaufgaben durchlaufen. So wird bei der
Vergabe von Hausaufgaben tiber entsprechende Ankiindigungen von Lehrer:innen meist zum
Ende ciner Unterrichtsstunde eine Aufgabe zur Hausaufgabe gemacht. Dies geht u.a. einher
mit der Dokumentation der Hausaufgabe an der Tafel oder dem Smartboard im Klassenzimmer
und in den Hausaufgabenheften der Schiiler:innen sowie begleitenden Ausfithrungen der Leh-
rer:innen zur Hausaufgabenstellung. Die Hausaufgabenbearbeitung wird im Unterricht tiber
die Bezugnahme von Lehrpersonen auf die Bearbeitungsprozesse oder den Schilderungen der
Schiiler:innen sichtbar. Schiiler:innen stellen tiber ihre Angaben im Unterricht dar, was in die-
sem auf8erunterrichtlichen Bereich rund um Hausaufgaben passiert oder auch nicht passiert ist.
Dabei verweisen sie darauf, dass sie Hausaufgaben nicht bearbeitet haben oder nicht bearbeiten
konnten, oder Hausaufgaben bearbeitet haben, die aber im auflerunterrichtlichen Bereich ver-
gessen wurden. Zuriick im Unterricht wird diesen Eventualititen der Hausaufgabenbearbeitung
Rechnung getragen, indem tiber eine formale Kontrolle der Hausaufgabe zunichst ausschliefi-
lich den nicht vorliegenden Hausaufgaben Relevanz verlichen wird. Uber diese Verfahrensweise
erhilt nur eine sichtbar vorliegende Hausaufgabe im Unterricht Anerkennung, wihrend alle an-
deren - in den Angaben der Schiiler:innen eingebrachten, aber fiir die Lehrperson nicht sicht-
baren — Faktoren der Hausaufgabenbearbeitung als irrelevant abgewiesen werden. Schliefllich
erfolgt im Unterricht eine Weiterverarbeitung der vorhandenen Hausaufgaben in inhaltlicher,
leistungsbezogener und sozialer Dimension.

Wahrend also iiber den Austritt einer Aufgabe aus dem Unterricht diese zur ,Hausaufgabe’
wird, besteht innerhalb der formalen Rahmung zuriick im Unterricht die Aufforderung, all das,
was mit der Bearbeitung im hiuslichen Kontext verbunden ist, dann aber im Unterricht als
irrelevant markiert wird, zuriickzulassen: Die Hausaufgabe wird zu einer ,Hausaufgabe’. Die
Bearbeitung wird darin auf das fiir den Unterricht Sichtbare und Verwertbare reduziert, was
sich in der anschliefenden Besprechung weiter manifestiert. In diesen Prozessen vollzicht sich
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nun der Ubergang zu einer ,Hausaufgabe’, die Aufgabe wird zu einem Unterrichtsgegenstand,
an dem Inhalte erarbeitet werden, iiber den Leistung zugeschrieben und das Bezichungsgefiige
in der Schulklasse bearbeitet wird.

Insgesamt wirken die Praktiken als ,,Formalisierungen (Goffman 1973, S. 21), als eine Verein-
deutigung der Situation, indem all das, was mit Hausaufgaben in den Unterricht Eintritt erhil,
fiir diesen aber nicht einsehbar oder verwertbar ist, als nicht zugehérig gekennzeichnet und da-
mit ausgeschlossen wird. Unterrichtlichen Hausaufgabensituationen wird darin ihre Form ge-
geben, es wird eine Ordnung erzeugt, die sich als Ergebnis dieser Abarbeitung von Ubergiingen
zwischen dem unterrichtlichen hin zum auflerunterrichtlichen und schliefilich wieder zuriick in
den unterrichtlichen Bereich verstehen lisst.

Umgang mit Entgrenzungen: Die Praktiken von Lehrer:innen und Schiiler:innen

Wie werden diese Prozesse nun auf Ebene der Praktiken vollzogen? Dazu soll der Blick auf die
Hausaufgabenkontrolle gerichtet werden, da sich gerade diese mit Praktiken verbunden zeigt, in
deren Vollzug den iiber Hausaufgaben erzeugten Entgrenzungen und den damit verbundenen Ef-
fekten begegnet wird. Im Zuge der Rekonstruktionen konnte verdeutlicht werden, dass die Her-
stellung der unterrichtlichen Hausaufgabenordnung mit Identifizierungsprozessen verwoben ist,
die sich insbesondere in den Praktiken der Identifizierung und Kategorisierung widerspiegeln.

In Hausaufgabenkontrollen identifizieren Lehrer:innen ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’,
indem Schiiler:innen zu entsprechenden Selbstanzeigen aufgefordert werden oder sie von
Lehrpersonen im Zuge ihrer Rundginge durch das Klassenzimmer sowie der Einsichtnahme in
die Hausaufgabenbearbeitung als solche ermittelt werden. In der vorliegenden Untersuchung
konnte das von Briu (2015) dargelegte Phinomen, dass iiber binire Unterscheidungen einer
Norm Ausdruck verlichen wird, indem eine Seite der Unterscheidung implizit verbleibt, empi-
risch fiir unterrichtliche Hausaufgabensituationen rekonstruiert werden: Uber die ausschlief-
liche Frage nach fehlenden Hausaufgaben etablieren Lehrer:innen die Kategorie ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgaben’ und riicken diese Schiiler:innen ins Zentrum der Kontrolle. Alle anderen
Schiiler:innen bleiben unbenannt und werden als implizite Seite der Unterscheidung zur Norm,
sie bediirfen keiner Hervorhebung, wihrend ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ von dieser ab-
gegrenzt werden. Die Einordnung ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® wird tiber die Hierar-
chisierung der Unterscheidung als Abweichung hergestellt. Dies manifestiert sich auch in den
darauffolgenden Verfahren, in denen die Einordnung iiber ihre Dokumentation aktenkundig
und darin an die Person gebunden wird.

In den Verfahren der Hausaufgabenkontrolle wird nicht vorliegenden Hausaufgaben Bedeu-
tung verlichen, indem diese den Schiiler:innen als Versiumnis angelastet werden. Insbeson-
dere cine wiederholte Einordnung als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® wird als Ausdruck fiir
ein mangelndes Vermégen der Schiiler:innen gelesen, die Anforderungen erfiillen zu kénnen
(s. Kap. 6.1.2). Das Fehlen von Hausaufgaben wird nicht ignoriert und bleibt folgenlos, viel-
mehr zieht es Konsequenzen nach sich. Gleichzeitig scheint sich aus den Verfahren aber auch
ein Vollzugszwang fir Lehrpersonen zu entwickeln. So wird mit der Frage nach ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgabe® ein Umgang mit den Anzeigen erforderlich, denn die Identifizierung feh-
lender Hausaufgaben kénnte hinfillig erscheinen, wenn darauf dann nicht weiter eingegangen
wird. In Hausaufgabenkontrollen werden identifizierte ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' als
solche in Unterlagen der Dokumentation festgeschrieben. Allerdings droht auch die Bedeutung
einer Dokumentation in Frage zu stehen, wenn auf diese keine weiteren Konsequenzen folgen.
Fiir Lehrpersonen ergibt sich durch die Verfahren der Hausaufgabenkontrollen somit auch eine
Aufforderung, Verweise auf weiterfithrende Konsequenzen zu machen oder diese einzuleiten.
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In der bestindigen Fortfithrung dieser Verfahren werden mehrmalig nicht vorliegende Haus-
aufgaben kriminalisiert — sie werden zu einem Versiumnis, das der Person angelastet und bei
mehrmaligem Verstof§ geahndet wird.

Es konnte verdeutlicht werden, dass die formale Rahmung von Hausaufgabenkontrollen neben
ihrer kriminalisierenden und damit dramatisierenden Wirkung zugleich normalisierende Ten-
denzen besitzt: Auch einer Identifizierung von ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ in grofier
Zahl kann tiber die formalen Verfahren niichtern begegnet werden, statt moralisierend darauf
einzugehen oder gar die Machbarkeit von Hausaufgaben, zur Verfiigung stehende Informatio-
nen o. 4. in Frage zu stellen. Gesichtspunkte, die den Unterricht oder die Lehrperson angreifbar
machen wiirden, konnen iiber die formale Rahmung der Hausaufgabenkontrolle ausgeklam-
mert werden. Dieser Umgang mit Hausaufgaben erweist sich auf den Unterricht bezogen als
ein Schutzmechanismus.

Letztlich lassen sich die unterrichtlichen Kontrollverfahren als Reaktion auf Umgangsweisen
verstehen, die der Unterricht eigens erzeugt hat. So ist mit der Auslagerung von Aufgaben fiir
Schiiler:innen die Mdglichkeit verbunden, diese nicht zu machen, an anderen Orten zu bearbei-
ten, zu vergessen oder unvollstindig anzufertigen; eine in Hausaufgaben angelegte Widerstin-
digkeit, die alltdglich realisiert wird. Den institutionellen Riickbezug auf solche durch Schule
und Unterricht erzeugte Handlungsweisen bezeichnet Wernet (2003) im Rekurs auf Goffman
als Looping (ebd., S. 140). In Bezug auf die ausgelagerte Bearbeitung schulischer Aufgaben er-
gibt sich als Abwehrreaktion, dass Hausaufgaben nicht, unvollstindig oder im schulischen statt
dem auflerschulischen Bereich angefertigt werden. Die Hausaufgabenkontrolle stellt wiederum
das Looping dar, indem sie auf die Widerstindigkeiten der Schiiler:innen reagiert, die iiber-
haupt erst durch den institutionellen Auftrag hervorgerufen wurden, und diese als eine Abwei-
chung von den gestellten Anforderungen hervorbringt. Der Mechanismus des Looping macht
dann auch sichtbar, dass der Hausaufgabenpraxis widerspriichliche Forderungen zugrunde lie-
gen, die sich als ein ,heimliche[r] Lehrplan® (Zinnecker 1975) von Hausaufgaben verstehen las-
sen: Zwar werden Schiiler:innen mit der Vergabe von Hausaufgaben zu einem eigenstindigen
Umgang mit schulischen Inhalten angehalten, doch dem im Unterricht Kontrollmafinahmen
entgegengesetzt und eingefordert, Hausaufgaben schriftlich dokumentiert vorweisen zu kén-
nen. Mit dem Vorlegen der Hausaufgaben beweisen Schiiler:innen, diese widerspriichlichen
Aufforderungen decodieren und den Anforderungen der Kontrolle entsprechen zu kénnen —
auch wenn die dabei ergriffenen Vorgehensweisen nicht immer den Vorstellungen der Lehr-
personen entsprechen.

Die Erkenntnisse der vorliegenden Studie ermdglichen es, neben den Praktiken der Lehrper-
sonen auch die Umgangsweisen der Schiiler:innen mit den Verfahren der unterrichtlichen
Hausaufgabensituationen zu bestimmen. Diese liefen sich durchaus als eine Distanzierung von
den unterrichtlichen Anforderungen rekonstruieren, wie von Breidenstein (2006) im ,,Schiile-
r[:innen]job® (ebd., S. 11) beschrieben, zugleich bedarf dies aber einer Ausdifferenzierung, was
anhand zwei ausgewihlter Ergebnisse ausgefithrt werden soll. Die Hausaufgabenbearbeitung
kann dabei als Prozess betont werden, fiir den Schiiler:innen eine eigene Gestaltungsweise ver-
anschlagen und dariiber von der Aufforderung von Lehrpersonen, Hausaufgaben im hauslichen
Bereich anzufertigen, Abstand nehmen.

Dies geschieht erstens tiber die Hausaufeabenbearbeitung im Klassenzimmer. Schiiler:innen er-
kliren tiber ihre Titigkeit nicht den hiuslichen Bereich zur Hinterbithne, wie von Lehrper-
sonen angeregt, sondern den Klassenraum in der Zeit bis zur Ankunft der Lehrer:innen. Im
Vorgehen der Schiiler:innen spiegelt sich eine Konzeption von Vorder- und Hinterbithne wie
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bei Zinnecker (1978), allerdings gehen die Bereiche, wie von Breidenstein und Kelle (2002) und
de Boer (2009) kritisch angemerke, ineinander iiber. So liegen die Bereiche, die sich Schiiler:in-
nen innerhalb der Institution schaffen, um dort die Anforderungen der Hausaufgabenpraxis auf
eigene Weise zu bearbeiten, im Sichtbereich von Lehrpersonen und werden durch diese mit der
Thematisierung klassenéffentlich gemacht. Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, dass es
sich um machtvolle Prozesse handelt: Lehrer:innen machen ihren Anspruch geltend, die Situ-
ation ihrer Rahmung zu unterwerfen. Dies duflert sich im Unterricht von Herrn Petersen in
einem Beenden der Schiiler:innentitigkeiten, stattdessen rahmt er die Situation als Hausaufga-
benkontrolle (s. Kap. 5.4.1). Stellen die Praktiken der Schiiler:innen in der Rahmung der Lehr-
person tiberdies eine illegitime Form der Hausaufgabenbearbeitung dar, werden die Titigkeiten
als Regelverstofe markiert, was fiir Schiiler:innen mit Blofistellungen verbunden ist, wie es fiir
den Schiiler Achim rekonstruiert wurde.

Eine zweite Variante einer Distanzierung von den institutionellen Anforderungen lisst sich in
Praktiken der Tiuschung ausmachen. In diesen Praktiken erzeugen Schiiler:innen den Anschein
vorliegender Hausaufgaben, obwohl diese fehlen, oder sie kompensieren deren Fehlen mit Hilfe
der Mitschiiler:innen. Schiiler:innen distanzieren sich in Praktiken der Tauschung auf doppelte
Weise von den Anforderungen der Hausaufgabenpraxis, erstens, Hausaufgaben zu bearbeiten
und zweitens, nicht vorliegende Hausaufgaben im Unterricht anzuzeigen. Sie fithren die Logik
der Hausaufgabenkontrolle konsequent weiter: Wihrend Lehrpersonen mit der Identifikation
nicht vorhandener Hausaufgaben im Unterricht auf der Suche nach etwas sind, das nicht vor-
liegt, geben Schiiler:innen vor, etwas zu haben, das nicht da ist. Die Kontrolle wird mit der
Tiuschung zum Riuber und Gendarm Spiel, dessen besonderer Reiz gerade in der drohenden
Entlarvung zu bestehen scheint.

Schiiler:innen machen in ihren Praktiken ein selbstbestimmtes Vorgehen geltend, das tiberdies
in der gemeinsamen Durchfithrung zu einer Peer-Aktivitit transformiert wird und durch das
mogliche ,Auffliegen’ seine Spannung erhilt, wie es in einer anderen Variante von Deckert-
Peaceman (2005, 2009) fiir die Anfertigung der Hausaufgaben von Schiiler:innen in der Ganz-
tagsschule auf dem Flur herausgearbeitet wurde. Doch es lasst sich ein weiteres zentrales Merk-
mal dieser Praxis identifizieren. Indem Schiiler:innen die Hausaufgabenbearbeitung in die Zwi-
schenrdume des Schulalltags einlagern, Ausarbeitungen abschreiben oder lediglich vorgeben,
tiber diese zu verfiigen, wird gerade nicht im hiuslichen Bereich fiir den Unterricht gearbeitet
und die Zeit am Nachmittag darauf verwendet. Dem Zugriff der Schule auf diesen Bereich
wird nicht stattgegeben, sodass sich die Praktiken der Schiiler:innen als Begrenzung einer Ent-
grenzung von unterrichtlichen Titigkeiten in den hiuslichen Bereich verstehen lassen, die tiber
Hausaufgaben initiiert wird.

In der hergestellten Ordnung von Hausaufgabenkontrollen sprechen Lehrpersonen den Schii-
ler:innen zwar ab, die Anforderungen zu erfiillen, doch bieten die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung auch eine andere Perspektive auf Hausaufgaben an: Schiiler:innen verweisen in
ihren Praktiken auf ein sehr grofles Wissen tiber die Hausaufgabenpraxis und die damit ver-
bundenen Anforderungen; ein Wissen, das lediglich nicht so aufgefiihrt wird, wie es den Vor-
stellungen von Lehrpersonen entspricht. Uber Hausaufgaben iiben Schiiler:innen dann einen
Umgang mit den entgrenzenden Mechanismen ein, die ihr ,Schiiler[:innen]job“ (Breidenstein
2006, S. 11) mit sich bringt, wenn sie eine selbstbestimmte Gestaltung von Riumen und Zeiten
geltend machen und den hiuslichen Bereich sowie die Zeit am Nachmittag gegeniiber dem Zu-
griff von Schule verteidigen. Dariiber hinaus zeigt sich dies im Unterricht verbunden mit einem
Management der cigenen Relevanzsetzungen in einem kontrollierenden Rahmen. Unterricht
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stellt somit gerade auch ein Setting dar, um sich ein Kénnen anzueignen, wie iiber die Mobili-
sierung von Ressourcen, Informationsmanagement und eine entsprechende Selbstdarstellung
etwas kompensiert werden kann, das negative Etikettierung hervorruft — eine Fihigkeit, die
Goffman (1986, 2014) zufolge im Rahmen sozialer Interaktionen nicht zu unterschitzen ist.

7.2 Korper und Artefakte in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen

Auf Ebene der Praktiken bleibend sollen die Ergebnisse nun unter den verschiedenen theoreti-
schen Bezugspunkten thematisiert werden, was im Folgenden zunichst fiir Kérper und Artefak-
te erfolgt. Unterrichtliche Hausaufgabensituationen werden von den Akteuren als routinisierte
Praxis hervorgebracht, was sich insbesondere in den Momenten zeigt, in denen die Verfahren
um Hausaufgaben sprachlich verknappt, lediglich durch das Wechselspiel aus Korpern und Ar-
tefakten, zur Darstellung gebracht werden. In diesen sprachlosen Auffithrungen zeigt sich in
verdichteter Form, welche Bedeutung Korper und Artefakte als ,,Partizipanden einer Prakeik®
(Hirschauer 2015, S. 75) erhalten. Es soll im Folgenden zunichst fiir Krper, dann fiir Artefakee
verdeutlicht werden, dass die Untersuchung von Hausaufgaben den damit verbundenen Strang
der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung bereichern kann.

Die korperliche Auffithrung von Praktiken der Hausaufgabenkontrolle

Die von Goffman (1971) hervorgehobene Bedeutung von Korperr als Informationsiibermittler in
sozialen Interaktionen spiegelt sich in Praktiken der Identifizierung in unterrichtlichen Hausauf-
gabenkontrollen eindriicklich wider. Die Identifizierung von Schiiler:innen anhand der Kategorie
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben’ wird vollzogen, indem die Kérper in die damit verbundenen
Verfahren eingespannt werden. Dies ldsst sich an drei Varianten der Identifizierungsverfahren in
Hausaufgabenkontrollen veranschaulichen: Erstens im Aufruf von Lehrpersonen zur Selbstanzei-
ge nicht vorliegender Hausaufgaben tiber die Hausaufgabenfrage. So setzen sich die Schiiler:in-
nen iiber Kérperzeichen zu der von der Lehrperson etablierten Kategorie ,Schiiler:innen ohne
Hausaufgaben® ins Verhiltnis, wenn sie sich melden und sich dariiber der Kategorie unterordnen.
Gegeniiber den Befunden von Falkenberg (2003) sind mit Meldungen im Zuge von Hausaufga-
benkontrollen somit nicht unmittelbar Uberginge in einen sprachlichen Austausch mit der Lehr-
person verbunden, vielmehr stehen diese Meldungen fiir sich und erfiillen gerade als sprachlose
Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' ihren Zweck.

Auch in zwei weiteren Verfahrensweisen entfaltet sich der Kontrollmechanismus iiber eine Posi-
tionierung und Mobilisierung von Kérpern. So erhéhen Lehrer:innen mit dem Rundgang im
Klassenzimmer den Zugriff auf die Schiiler:innen iiber ihre kérperliche Positionierung in deren
Sphire, was mit Goffman (1982a) als Grenziibertretungen in die Territorien der Schiiler:in-
nen verstanden werden kann. Der Bereich, iiber den Schiiler:innen im Klassenraum verfugen
konnen, wird somit nicht nur tiber die hergestellte Sitzordnung und die geltend gemachten
Kommunikationsregeln strukeuriert (Gshlich & Wagner-Willi 2001; Kalthoff & Kelle 2000),
sondern im Zuge der Hausaufgabenkontrolle auch durch die unmittelbare Nihe des Lehrer:in-
nenkérpers. Der kontrollierende und feststellende Charakeer der Verfahren manifestiert sich in
diesem expliziten Eindringen in die Bereiche der Schiiler:innen, was tiberdies in einer zuneh-
mend fremdbestimmten Beurteilung der Hausaufgabenbearbeitung seinen Ausdruck findet. So
zeigt sich der Rundgang von Lehrer:innen durch das Klassenzimmer auch verbunden mit einer
Sichtung und Beurteilung der Hausaufgabenbearbeitung, wodurch Schiiler:innen dann nicht
mehr selbst eine Anzeige als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® unterliegt, vielmehr werden sie
als solche fremdbestimmt durch die Lehrperson festgestellt.



Korper und Artefakte in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen

Eine solche Feststellung erfolgt auch in einer dritten Variante von Identifizierungspraktiken,
die nicht im Eindringen der Lehrperson in den Bereich der Schiiler:innen, sondern in der Aus-
richtung der Schiiler:innen und ihrer Hausaufgaben auf die Lehrperson bestchen. In diesem
Vorgehen, das im Unterricht von Herrn Petersen rekonstruiert werden konnte, vollzieht sich
eine Mobilisierung der Schiiler:innenkérper, wodurch die Hausaufgaben dem Lehrer so vor-
gezeigt werden, dass dieser sie mit einem Blick erfassen kann. Die eigene Arbeit wird dem ge-
schiitzten Bereich des Tisches entiuflert und sichtbar im Klassenraum exponiert, wo sie dann
einer Beurteilung unterzogen wird. In dieser ,panoptischen Kontrolleist den Schiiler:innen der
Blick nach vorne durch die von ihnen emporgehaltenen Hefte versperrt, wodurch fiir sie eine
Beobachtung der Lehrperson gerade nicht mehr méglich wird. Fiir den Lehrer besteht hingegen
eine uneingeschrinkee Sicht auf die Arbeit der Schiiler:innen (s. Kap. 6.2.2).

Ausgehend von diesen Ergebnissen kann der Befund von Breidenstein (2006), eines zwar durch
Beweglichkeit modifizierbaren, aber immer noch begrenzten und nicht mit einer permanen-
ten Beobachtung vergleichbaren Sichtumfangs von Lehrpersonen (ebd., S. 46), fiir Praktiken
der Identifizierung in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen erweitert werden: Zum einen
basiert die zweite Variante der Verfahren, die Positionierung des Lehrer:innenkérpers in der
Sphire der Schiiler:innen, mafigeblich auf dem Prinzip der Beweglichkeit, um so eine erhohte
Sichtbarkeit der Schiiler:innen und ihrer Hausaufgaben herzustellen. Zum anderen wird in der
Mobilisierung der Schiiler:innenkorper in den Kontrollen von Herrn Petersen das Verfahren
radikalisiert und als eine ,panoptische Kontrolle® hervorgebracht, in der sich der Lehrer und
seine Kontrolltitigkeit den Blicken der Schiiler:innen entzieht, die Lehrperson hingegen sicht
ohne geschen zu werden hnlich eines Panoptikums, wie es am Beispiel des Gefingnisses von
Foucault (1991) dargelegt wurde. Gerade iiber deren kérperliche Auffithrung stellen Praktiken
der Identifizierung die Sichtbarkeit von Schiiler:innen her und machen deren Einordnung und
Kategorisierung als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' erst méglich.

Die Artefakte unterrichtlicher Hausaufgabensituationen

Die Erzeugung von Sichtbarkeit lasst sich auch fiir den Einbezug von Artefakten in unterricht-
lichen Hausaufgabensituationen konstatieren. Im Folgenden wird dies fiir vier verschiedene Ar-
tefakte herausgestellt. Erstens fiir die Unterlagen der Hausaufgabenbearbeitung, zweitens fiir
die Artefakte der Dokumentation fehlender Hausaufgaben, drittens fiir die Tafel, sowie viertens
in Bezug auf Hausaufgabenhefte mit einer Zuspitzung auf den ,Lernbegleiter®.

Hausaufgaben finden in Hausaufgabenkontrollen Anerkennung, wenn sie in materialisierter
Form vorliegen. Die Unterlagen der Hausaufgabenbearbeitung werden damit zu Artefakten, iiber
deren Vorliegen eine Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe® abgewendet
wird. Gleichzeitig lisst sich darin eine Produktorientierung, wie sie Breidenstein (2006, 2010) im
Unterricht fir die Erzeugung von schriftlich fixierten Arbeitsergebnissen sowie der Leistungsbe-
wertung feststellt, auch im Rahmen von Hausaufgaben konstatieren. Allerdings gehen Hausaufga-
ben noch einen Schritt weiter, indem sie tiber die schriftlich dokumentierte Aufgabenbearbeitung
die Annahme bedienen, auch éber den Unterricht hinaus werde etwas gelernt. Mit dem potenziell
stindigen Erfordernis, dies sichtbar vorweisen zu kénnen, wendet sich die Produktorientierung in
Hausaufgabenkontrollen fiir Schiiler:innen zu einer Beweispflicht, ihre Arbeit belegen und darii-
ber eine Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® umgehen zu konnen.
Werden Schiiler:innen hingegen als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® identifiziert, wird diese Ein-
ordnung im Riickgriff auf Arzefakte der Dokumentation schriftlich festgehalten. Die Artefakee
unterscheiden sich dabei je nach Person, von der die Praktiken der Dokumentation vollzogen
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werden. Bei einer Durchfithrung durch die Lehrperson greifen diese auf die eigenen Unterlagen
oder schulisch ausgegebene Materialien wie ,,Kurshefte® oder ,,Notenbiicher zuriick, wodurch
die Einordnung in die Kategorie ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben® in einem institutionellen
Format dokumentiert und anschlieflend weiterverarbeitet wird. In Praktiken der Dokumen-
tation von beauftragten Schiiler:innen innerhalb des ,Stellvertreter:innensystems® im Unter-
richt von Herrn Petersen stellt die Dokumentationstitigkeit dagegen eine durch Schiiler:innen
ausgefiihrte Praxis dar, was sich in selbstgestalteten Dokumentationsunterlagen widerspiegelt
(s. Kap. 5.4.3). In beiden Verfahrensweisen erhalten die jeweils verwendeten Artefakte nicht
nur die Funktion der Speicherung, vielmehr wird gerade iiber eine fortlaufende Dokumentation
eine Ubersicht generiert, die iiberhaupt erst nach(ver)folgende Verfahren wie die Limitation
von Versiumnissen und die Einleitung weiterfiihrender Konsequenzen méglich machen. Die
Unterlagen der Dokumentation lassen sich somit als eine zweite Variante von Artefakten fas-
sen, iiber die Sichtbarkeit erzeugt wird, hier im Sinne einer einsehbaren Zusammenstellung der
Versiaumnisse, die Schiiler:innen im Zuge von Hausaufgabenkontrollen zugeschrieben werden.
Mit Blick auf die Vergabe von Hausaufgaben kann drittens die 7izf¢/ als ein Artefakt unterricht-
licher Hausaufgabensituationen benannt werden, mit dem Hausaufgaben im Klassenzimmer
sichtbar gemacht werden. Uber die Dokumentation der Hausaufgabe an der Tafel erhilt diese
den Status eines Unterrichtsinhalts, woriiber der Hausaufgabenbearbeitung eine héhere Ver-
bindlichkeit verlichen wird.

Es lief8 sich fiir Hausaufgabenvergaben nicht rekonstruieren, dass Schiiler:innen Anschriebe
an der Tafel selbstverstindlich und ohne explizite Aufforderung tibernehmen, wie es Kalthoff
(1997b), Rohl (2013) und auch Wagner-Willi (2005) fiir die Ubertragung von Tafelanschrie-
ben in die Unterlagen von Schiiler:innen dargelegt haben. Im Gegenteil, in den hier analysier-
ten Unterrichtsstunden bedarf die Ubernahme der Hausaufgabenstellungen von der Tafel in
die Hausaufgabenhefte der Schiiler:innen oftmals einer Einforderung und Sicherstellung von
Seiten der Lehrpersonen. Die Dokumentation der Hausaufgabenstellung in die Hausaufgaben-
hefte, tiber die Aufgaben schriftlich fixiert und so auch im zeitlich nachgelagerten Bearbeitungs-
kontext verfiigbar werden, lisst sich nicht als routinisierte Praxis verstehen. Die Unterrichts-
teilnehmer:innen schreiben Hausaufgaben somit unterschiedliche Bedeutungen zu: Wihrend
Lehrer:innen eine Anerkennung der Hausaufgabe als Unterrichtsinhalt iiber die Aufforderung
der Schiiler:innen zur Dokumentationstitigkeit einfordern, verleihen Schiiler:innen Hausaufga-
benstellungen nicht den Status eines Unterrichtsinhalts, der eine Dokumentation in die eigenen
Unterlagen verlangt. Schiiler:innen machen dariiber einen selbstbestimmten Umgang mit Haus-
aufgabenstellungen und deren Rekapitulation im auflerunterrichtlichen Bereich geltend.

Einer Handhabung von Hausaufgabenbefien, die von den eingeforderten Praktiken der Lehr-
personen abweicht, wendet sich im Zuge der Kontrolle jedoch gegen Schiiler:innen. So konnte
aufgezeigt werden, dass die Dokumentationstitigkeit in dem Heft kontrolliert wird und Schii-
ler:innen eine fehlende Dokumentation von Hausaufgabenstellungen negativ angelastet wird.
Hausaufgabenhefte konnen somit als eine vierte Form von Artefakten verstanden werden, tiber
die fiir Lehrer:innen sichtbar wird, ob Schiiler:innen die Anforderungen der Hausaufgaben-
praxis umsetzen. In den Praktiken der Lehrpersonen werden Hausaufgabenhefte in zweifacher
Weise zu ,,Mittlern des Wissens (Kalthoff 2014b, S. 874): So stellen sie zum einen fachliche In-
halte in Form dokumentierter Aufgabenstellungen dar, sofern diese von Schiiler:innen notiert
werden, zum anderen wird die getitigte Dokumentation oder deren Fehlen von Lehrer:innen
als Ausdruck fiir das Erfiillen der Anforderungen gelesen und darin ein Wissen iiber Schiiler:in-
nen erzeugt.



Zur Konstruktion von Leistung iiber Hausaufgaben

Ausgehend von der Forderung nach einer Dokumentation der Hausaufgaben in den Hausauf-
gabenheften und den damit verbundenen Kontrollpraktiken der Lehrerin lisst sich auch der
Wert dieser Hefte fiir den Unterricht verorten. Gegeniiber eines digitalen Dokumentationspro-
grammes ermdglicht die Materialisierung in Form des Heftes einen unmittelbaren haptischen
Zugriff, da es auf dreidimensionaler Ebene erfahr- und einsehbar wird. Dies konnte an dem
Austausch zwischen Frau Kurze und dem Schiiler Felix nachgezeichnet werden, in dessen Ver-
lauf das Hausaufgabenheft von Felix, der ,,Lernbegleiter, eingefordert wird, um die Dokumen-
tationstitigkeit des Schiilers zu iiberpriifen (s. Kap. 6.5.2). In dieser stindigen Verfiigbarkeit fiir
eine Finsichtnahme und Uberpriifung wird das Heft verlisslich, eine Eigenschaft, die nach Réhl
(2013) die konventionellen Medien im Unterricht gegeniiber ihrem digitalen Pendant auszeich-
net (ebd., S. 189f.).

Neben seiner Verlisslichkeit erweist sich der ,,Lernbegleiter” in den Praktiken der Unterrichtsteil-
nehmer:innen als vielgestaltig und umdeutbar, wodurch er fiir die unterrichtlichen Belange nutz-
bar gemacht werden kann. Fiir die Lehrperson wird er nicht nur zum Instrument der Kontrolle,
ausgerichtet auf die Dokumentationstitigkeit der Schiiler:innen, sondern auch zum Medium, das
eine Kommunikation mit den Eltern zulisst. Der ,,Lernbegleiter ermoglicht einen Informations-
austausch zwischen der Lehrerin und den Eltern, ohne dass dieser an eine face-to-face Interaktion
unter der Anwesenheit der Beteiligten im Sinne Goffmans (1983) gebunden ist.

Eine Funktion als Vermittlungsinstanz zwischen verschiedenen Akteuren, die iiber die Gebrauchs-
weise von Dokumentationsunterlagen hergestellt wird, stellen auch Bollig, Kelle und Sechaus
(2012) in Bezug auf Untersuchungshefte beim Kinderarzt heraus. Insbesondere Eltern werden
tiber die Dokumentation in den Heften dazu angehalten, Anschlussaufgaben an Untersuchungen
zu erfiillen, wie z.B. die Entwicklung ihrer Kinder zu fordern (ebd., S. 232). Fiir unterrichtliche
Hausaufgabensituationen kann konstatiert werden, dass die Lehrerin in der Kommunikation mit
den Eltern tiber den ,,Lernbegleiter” ebenfalls Aufgaben an das Elternhaus delegiert. Gerade darin
konstituiert sich nun die weitreichende Bedeutung des Hausaufgabenheftes. Indem die Eltern in
diesen Aufgaben zur Erfiillung der institutionellen Anforderungen verpflichtet werden, werden
tiber das Heft nicht nur die Schiiler:innen, sondern auch die Eltern angehalten, sich schulischen
Aufgaben und Titigkeiten im hauslichen Bereich zu widmen. Der ,,Lernbegleiter wird somit zu
einem Artefake, das die Entgrenzung des schulischen in den hiuslichen Bereich durchsetzt.

Uber die materielle Dimension der Praktiken stellen die Unterrichtsteilnehmer:innen auf un-
terschiedlichen Ebenen Sichtbarkeit in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen her. Korper
und Artefakte stehen darin in einem Verweisungszusammenhang: So wird in der Verwendung
der Artefakte zum einen dem Status der Hausaufgabe als einem zu bearbeitenden Unterrichts-
inhalt Ausdruck verlichen, zum anderen machen sie fiir Lehrpersonen sichtbar, ob die darauf
bezogenen Anforderungen erfiillt werden und dienen dann der Dokumentation der zugeschrie-
benen Versiumnisse. Die kérperliche Auffithrung der Kontrollpraktiken ermdglicht dabei eine
Feststellung dieser Versiumnisse. In diesen Prozessen wird eine sichtbare Identifizierung von
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' sowie Einsichtnahmen in die Arbeiten der Schiiler:innen
vorgenommen, um zu iiberpriifen, ob diese den gestellten Forderungen nachgekommen sind.

7.3 Zur Konstruktion von Leistung iiber Hausaufgaben

In den Praktiken von Lehrpersonen und Schiiler:innen in unterrichtlichen Hausaufgabensitu-
ationen wird tiber Hausaufgaben Leistung erzeugt. Das, was als Leistung verstanden, zur Dar-
stellung gebracht und zugeschrieben wird, zeigt sich abhingig von der Rahmung der jeweiligen
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Hausaufgabenphase. Nachfolgend wird daher das Leistungsverstindnis in unterrichtlichen
Hausaufgabensituationen akzentuiert. Anschliefend werden die damit verbundenen Anforde-
rungen fiir Lehrpersonen und fiir Schiiler:innen nachgezeichnet und tiber die Diskussion von
Studien des entsprechenden Forschungsfeldes die Spezifitit von Leistungskonstruktionen in
unterrichtlichen Hausaufgabensituationen herausgestellt.

Das Leistungsverstindnis in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen

Zunichst kann das Phinomen von Hausaufgabenkontrollen, dass ,Schiiler:innen ohne Haus-
aufgaben’ relevant gesetzt werden, auch unter der Perspektive der Leistungskonstruktion be-
trachtet werden. Mit der ausschlieflichen Frage nach nicht vorliegenden Hausaufgaben wird
Leistung in der Hausaufgabenkontrolle in einer negativen Auslegung zugeschrieben: Wihrend
eine getane Arbeit keine Wiirdigung erhilt, werden stattdessen die nicht vorliegenden Hausauf-
gaben thematisiert und den Schiiler:innen als Versdumnisse angelastet. In dieser Ausgestaltung
der Hausaufgabenkontrolle werden Hausaufgaben zu einem Mechanismus, der einer Erzeugung
und Festschreibung von Versaumnissen dient.

Der Hausaufgabenfrage wird ein Leistungsverstindnis formaler Art zugrunde gelegt. Es geht
weniger um eine inhaltliche Dimension, im Sinne eines Verstindnisses tiber die bearbeiteten
Inhalte 0. 4., sondern darum, dass Hausaufgaben nicht vorliegen. Umgekehrt wird von einer Zu-
schreibung des Versiumnisses abgeschen, wenn Hausaufgaben in materialisierter Form vorge-
wiesen werden kénnen. Dieser Befund lisst sich im Unterschied zu Budde und Gefner (2017)
sowie Gef8ner (2015), die einen formalen Umgang mit Hausaufgaben vor allem der Gesamt-
schule und der Sekundarschule attestieren (ebd., S. 160), in der vorliegenden Untersuchung als
schulformiibergreifendes Phinomen bestimmen, das an allen untersuchten Schulen zu rekon-
struieren war.

Die Erkenntnisse lassen sich mit dem Blick auf die Prozesse der Hausaufgabenbesprechungen
weiterfithren. In dieser Phase lief sich eine Weiterverarbeitung der Hausaufgaben rekonstru-
ieren, in deren Verlauf inhaltliche Bezugspunkte an die Hausaufgabenbearbeitungen angelegt
werden. Zwar werden in einem ersten Schritt die nicht vorliegenden Hausaufgaben im Unter-
richt eruiert, in einem zweiten Schritt wird dann aber aus den vorliegenden Hausaufgaben das
daraus zu verwertende Unterrichtswissen festgelegt. Es wird in unterrichtlichen Hausaufgaben-
situationen von Lehrpersonen und Schiiler:innen demnach eine Abfolge verschiedener Krite-
rien hervorgebracht, anhand derer Versaumnisse und Leistungen der Schiiler:innen hergestellt
und festgeschrieben werden.

Die Konstruktion individueller Leistungen iiber Hausaufgaben

Die Leistungskonstruktion in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen ist fiir die Unterricht-
steilnehmer:innen mit verschiedenen Anforderungen verbunden. Fiir Lehrer:innen konnen
solche Anforderungen zum einen fiir die Hausaufgabenkontrolle, zam anderen fiir die Haus-
aufgabenbesprechung veranschaulicht werden.

Mit Hausaufgaben wird deren Bearbeitung in den auf8erunterrichtlichen Bereich delegiert, was
sich mit einer Unterstiitzung von Familienmitgliedern wie auch einem Abschreiben von Haus-
aufgaben verbunden zeigt. Bei Hausaufgabenbearbeitungen ist fiir Lehrer:innen demnach die
Frage der Urbeber:innenschaft nicht eindeutig abschbar. Gleichzeitig ist es aber nach Breiden-
stein und Thompson (2017) sowie Budde (2018) fiir einen legitimen Anschein der attestierten
Leistung erforderlich, diese den Schiiler:innen individuell zurechnen zu kénnen. Die Auslage-
rung von Aufgaben in den auf8erunterrichtlichen Bereich und die damit verbundene Moglich-
keit, Unterstiitzung bei der Bearbeitung zu erhalten, wird hinsichtlich des Erfordernisses, im
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Unterricht individuelle und damit den jeweiligen Schiiler:innen eindeutig zurechenbare Leis-
tungen herzustellen, zam Hindernis.

In der Hausaufgabenkontrolle wird ignoriert, ob die Hausaufgaben im Unterricht vorliegen,
weil weitere Personen bei der Bearbeitung involviert waren, oder umgekehrt, Hausaufgaben feh-
len, weil entsprechende Hilfestellung nicht verfiigbar war. Dem Bearbeitungsprozess wird keine
Beachtung geschenke, stattdessen ist einzig entscheidend, Hausaufgaben im Unterricht sichtbar
vorzuweisen. Uber die formale Rabhmung der Hausaufgabenkontrolle werden demnach Fragen
der Urheber:innenschaft ausgeklammert. Dies bedeutet auch, dass Unterstiitzungsméglichkei-
ten, die in den verschiedenen Familien als unterschiedlich angenommen werden konnen, wie
Studien zur hiuslichen Aufgabenbearbeitung nachweisen (Nieswandt 2014), nicht thematisiert
werden. Wihrend Kalthoff (2006) aufzeigt, wie iiber das Unterrichtsgesprich und die Orien-
tierung an Inhalten, soziale Merkmale im Unterricht invisibilisiert werden (ebd., S. 115), ist es
in der Hausaufgabenkontrolle vor allem die formale Bezugnahme auf Hausaufgaben, tiber die
soziale Rahmen der Hausaufgabenbearbeitung als irrelevant gekennzeichnet werden. In diesen
Prozessen werden Hausaufgaben den Schiiler:innen bereits in der Kontrolle als individuelles
Bearbeitungsergebnis zugerechnet, indem eine mégliche Beteiligung anderer Personen iiber-
gangen wird.

Es zeichnet sich dann auch in den nachfolgenden Hausaufgabenbesprechungen ab, dass Lehr-
personen die Hausaufgabenbearbeitungen nicht umstandslos als individuelle Leistungen zu-
schreiben. Vielmehr nehmen Lehrpersonen einen Riickbezug auf den Unterricht vor. So setzen
Lehrer:innen eine gelungene Hausaufgabenbearbeitung in Verbindung zu den von ihnen initi-
ierten unterrichtlichen Prozessen, statt sie als auflerunterrichtlich angefertigte Leistung zu beto-
nen. Dariiber hinaus konnte eine zusdrzliche Objektivierung des Beurteilungsvorgangs rekonstru-
iert werden. Lehrer:innen verfahren, als seien nicht sie es, die Hausaufgaben bewerten, sondern
als habe eine externe Instanz diesen Prozess bewilligt (s. Kap. 5.5.2).

Leistung von Schiiler:innen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen

In unterrichtlichen Hausaufgabensituationen stellen Schiiler:innen ihre eigene Leistung dar,
konstruieren aber auch die Leistung ihrer Mitschiiler:innen, was zunichst fiir Hausaufgaben-
kontrollen und anschlieend fiir Hausaufgabenbesprechungen veranschaulicht wird.

Fiir eine Selbstdarstellung entsprechend der Rahmung unterrichtlicher Hausaufgabensituatio-
nen ist es fiir Schiiler:innen erforderlich, die Abfolge von formalen und inhaltlichen Kriterien in
Hausaufgabenkontrollen und -besprechungen mit zu vollzichen. Schiiler:innen realisieren dies
u.a. iiber eine spezifische Form von Imagepraktiken, wodurch die Befunde von Meier (2011)
hinsichtlich unterrichtlicher Hausaufgabensituation erweitert werden kénnen: Schiiler:innen
pflegen das cigene (Leistungs-)Image iiber Praktiken der Abgrenzung, sodass die Inszenierung
der eigenen Leistung im Verhiltnis zu der Arbeit der Mitschiiler:innen erfolgt. Dies lasst sich
sowohl fiir die formalen Kriterien der Hausaufgabenkontrolle als auch fiir die inhaltlich orien-
tierte Weiterverarbeitung in der Hausaufgabenbesprechung verdeutlichen.

In Hausaufgabenkontrollen machen sich Schiiler:innen in Praktiken der Abgrenzung einerseits
die formale Unterscheidung der Hausaufgabenkontrolle zunutze und betonen das Dabeiha-
ben der Hausaufgaben sowie die Mehrarbeit im Gegensatz zu ihren Mitschiiler:innen, deren
Hausaufgaben nicht vorliegen oder die lediglich® die geforderten Anteile bearbeitet haben.
Andererseits nehmen sie Bezug auf die Unterschiedlichkeit ihrer Hausaufgabenbearbeitun-
gen, resultierend aus den eigenen Interpretationen der Aufgabenstellungen und bringen diese
Unterschiede konsequenterweise zur Darstellung. Hausaufgabensituationen werden zu einem
Setting, das die Erzeugung von Leistung tiber eine Abgrenzung zu anderen in besonderer Weise
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auch initiiert, indem Aufgaben fiir ihre Bearbeitung aus dem Unterricht ausgelagert werden. Es
wird damit eine eigenstindige Auseinandersetzung mit den Aufgaben erforderlich, ohne dass
Schiiler:innen dabei tiber unmittelbare Abstimmungsmaéglichkeiten mit anderen Unterrichts-
teilnehmer:innen verfiigen, wodurch einer unterschiedlichen Auslegung und Bearbeitung der
Aufgaben Vorschub geleistet wird.

Im Zuge von Hausaufgabenbesprechungen vollzichen sich die Praktiken der Abgrenzung in
Form von Kommentierungen und Feedback zu prisentierten Bearbeitungen. Schiiler:innen
distanzieren sich tiber ihre Riickmeldungen von den Hausaufgabenbearbeitungen von Mit-
schiiler:innen, indem sie diese als abweichend zu den antizipierten Kriterien des Unterrichts
markieren. Uber ihr Feedback konstruieren Schiiler:innen somit nicht nur die Leistung ihrer
vortragenden Mitschiiler:innen, wie es Rabenstein (2017) verdeutlicht, sondern zugleich ihre
eigene Leistung, indem sie sich tibereinstimmend mit den Kriterien der Lehrer:innen zeigen,
die von Mitschiiler:innen in deren Hausaufgabenbearbeitungen nicht beachtet wurden. Fiir
die im Zuge dieser Arbeit rekonstruierten Hausaufgabenprisentationen zeigt sich zwar eine
Attestierung der Leistung durch die Lehrpersonen, vor allem aber sind es Schiiler:innen, die
einen Status als Bewertungsinstanz einfordern. In ihren Riickmeldepraktiken markieren Schii-
ler:innen Hausaufgabenprisentationen als ein Territorium, dessen Gestaltung ihnen unter-
liegt (s. Kap. 5.5.2).

Insbesondere der ,Sinniiberschuss’ von Hausaufgabenbearbeitungen lisst sich als ein Gradmes-
ser fiir die Inszenierung von Leistung in Hausaufgabenbesprechungen verstehen. In selektiven
Praktiken der Lehrpersonen werden die von den Schiiler:innen prisentierten Inhalte auf die
Gesichtspunkte reduziert, die als relevant fiir den weiteren Unterrichtsverlauf und damit als
Bestandteil der ,,schulischen Wissensordnung® (Kolbe et al. 2008, S. 133) markiert werden.
Schiiler:innen sind dabei aufgefordert, die Auswahl an verwertbaren Inbalten mitzutragen.
Hausaufgabenbesprechungen gehen somit tiber die von Leufer und Sertl fiir Aufgaben mit Le-
bensweltbezug herausgearbeitete Anforderung, einen ,Kontextwechsel“ (2010, S. 121) vorzu-
nehmen, noch hinaus. So ist nicht nur die Unterscheidung von fachlichen und alltagsweltlichen
Beziigen, sondern auch ein Rahmenwechsel von einem ausfithrlichen Prisentationsmodus hin
zu einer Auswahl der relevanten Inhalte gefordert, wie es fiir die Pizza-Hausaufgabe der Schii-
lerin Felicitas sowie dem Rap iiber Liebe des Schiilers Cem aufgezeigt wurde (s. Kap. 5.5.2).
Eine Zuspitzung erfihrt die Anforderung, die fiir den Unterricht verwertbaren Inhalte aus-
zuwihlen, wenn Lehrer:innen die Hausaufgabe als Aufgabe in Klassenarbeiten oder Hausauf-
gabeniiberpriifungen integrieren, ohne dass deren Inhalte zuvor besprochen wurden. In den
Besprechungen von Hausaufgaben wird eine Auswahl von Informationen aus den Hausauf-
gabenbearbeitungen als offizielles Unterrichtswissen festgelegt, ,richtige’ und ,verwertbare’
Ausfithrungen stellen dann nicht linger exklusive Inhalte dar, tiber die nur wenige Schiiler:in-
nen verfiigen, die diese bei der Bearbeitung eigenstindig decodieren konnten, sondern werden
allen Schiiler:innen zuginglich gemacht. Sehen Lehrpersonen von einer solchen Besprechung
von Hausaufgaben ab, binden diese aber gleichzeitig als Aufgabe in notenrelevante Leistungs-
tiberpriifungen ein, sind Schiiler:innen mit der Anforderung konfrontiert, die selektiven Pro-
zesse der Hausaufgabenbesprechung nun eigenstindig zu vollzichen. Dies kann jedoch nicht
von allen Schiiler:innen geleistet werden, wie die rekonstruierten Szenen aufgezeigt haben
(s. Kap.5.5.2).

Unter Hinzuzichung von Studien zum Zusammenhang von Schule und sozialer Ungleichheit
ist nach Bourdieu und Passeron (1971) zum einen davon auszugehen, dass abhiingig vom sozia-
len Milieu unterschiedliche Zugangsméglichkeiten zu den schulischen Inhalten vorherrschen
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(ebd., S.39f.), und zum anderen, so betont es Bernstein (2000), die Fihigkeit der eigenstin-
digen Dekonstruktion von Aufgabenstellungen und Anforderungen milieubedingt ist (ebd.,
S. 19f.). Wenn diese Fihigkeit nun zur zentralen Anforderung in den Uberpriifungen der Haus-
aufgabe wird, nehmen diese Leistungsiiberpriifungen die unterschiedlichen Voraussetzungen in
sich auf — Hausaufgaben stellen dann einen Mechanismus dar, iiber den soziale Ungleichheiten
reproduziert werden. Sie werden zum Kreuzungspunke einer kategorialen, das heifit entlang so-
zialer Kategorien, und einer spezifischen, individuellen Identifizierung (Goffman 1983), indem
den Schiiler:innen tiber Hausaufgaben eine individuelle Leistung zugeschrieben wird, diese aber
auf sozialen Merkmalen beruht.

Anhand einer Abfolge von formalen und inhaltlichen Kriterien erzeugen die Unterrichesteil-
nehmer:innen Leistung in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen. Fiir Lehrpersonen wird
es in diesen Prozessen erforderlich, die Hausaufgabe als eine Leistung hervorzubringen, die
den Schiiler:innen als eigenstindig erbrachtes Arbeitsergebnis zugerechnet werden kann. Fiir
Schiiler:innen ergibt sich die Aufforderung maéglichst eigenstindig auf die Anforderungen in
Hausaufgabensituationen zu reagieren. Dabei wurde u.a. betont, dass Schiiler:innen eigene
Ausgestaltungen der Hausaufgabenkontrollen und -besprechungen vornehmen und darin Leis-
tungen von sich selbst und ihrer Mitschiiler:innen konstruieren. Diese Ausdeutungen der Haus-
aufgabensituationen von Schiiler:innen werden im folgenden Abschnitt mit dem Fokus auf die
unterrichtliche Peer-Kultur weitergefiihrt.

7.4 Hausaufgaben unter Peers

Im Folgenden werden die Anschlussstellen zur schulischen Peer-Kultur-Forschung im Unter-
richt systematisiert dargelegt. Die Bezugnahmen auf Hausaufgaben unter Peers lassen sich als
Distanzierungen verstechen, was anhand von drei ausgewihlten Ergebnissen diskutiert wird.
Erstens erfolgt dies iiber Praktiken, bei denen die institutionellen Kategorisierungen auf Peer-
Ebene reproduziert werden, was zugleich aber auch Potenziale fiir Umdeutungen beherbergt.
Mit den Praktiken der T4duschung und der Ausgestaltung von Hausaufgabenbesprechungen als
Bithne werden eine zweite und dritte Form der Distanzierung aufgegriffen.

Die Reproduktion und Verschiebung der institutionellen Ordnung auf Peer-Ebene
Untersuchungen zur Peer-Kultur in Schule und Unterricht stellen heraus, dass das unterrichtli-
che Arbeiten auch damit verbunden ist, die Beziechung zu den Peers auszugestalten (Breidenstein
& Kelle 2002; de Boer 2009). In diesem Prozess bringen die Schiiler:innen Differenzen zu ihren
Mitschiiler:innen zur Darstellung und markieren Ein- und Ausschliisse in Bezug auf Gruppen-
zugehorigkeiten (Breidenstein & Kelle 1998; Krappmann & Oswald 1995). Fiir Hausaufgaben
wurde bereits verdeutlicht, wie das Primat in Hausaufgabenkontrollen, die Hausaufgaben sicht-
bar vorweisen zu kénnen, sowie die unterschiedlichen Auslegungen der Hausaufgabenbearbei-
tung die Herstellung von Differenz tiber Abgrenzungen auf formaler und inhaltlicher Dimen-
sion zu Mitschiiler:innen in besonderer Weise initiiert (s. Kap. 7.3). Dass diese Prozesse mit der
Demonstration von Macht unter den Schiiler:innen begleitet werden (Rabenstein et al. 2017),
lasst sich auch fiir die Interaktionen in Hausaufgabensituationen rekonstruieren. Abgrenzungen
tiber Hausaufgaben sind als machtvolle Positionierungen zu verstehen, in denen Schiiler:innen
sowohl die eigene als auch die Arbeit von anderen in ein Verhiltnis zu den biniren Kategorien
mit/ohne, richtig/falsch, verwertbar/nicht verwertbar setzen und dabei Deutungen vorneh-
men, welche Ausarbeitungen im Unterricht Anerkennung finden.
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Diese Abgrenzungen stellen eine Reproduktion institutioneller Kategorisierungen auf Peer-Ebe-
ne dar, anhand derer die Schiiler:innen eine hierarchische Abstufung iiber eine Auf- oder Ab-
wertung der angefertigten Ausarbeitungen vornechmen. Stellen Schiiler:innen ihre eigene Haus-
aufgabenbearbeitung als besser heraus, indem sie die Arbeit ihrer Mitschiiler:innen abwerten,
werden die Abgrenzungen mit Goffman (1986) als aggressive Techniken der Imagepflege be-
schreibbar. Die Herstellung eines positiven Images wird durch den Gesichtsverlust von anderen
initiiert (Briu & Fuhrmann 2019, S. 55).

Schiiler:innen reproduzieren die institutionellen Kategorisierungen auch in Form von Haus-
aufgabenkontrollen unter Peers. Wie anhand der Interaktion zwischen den Schiilern Lukas und
Felix aufgezeigt werden konnte, stellen dann nicht die Lehrperson, sondern die Schiiler:innen
die Frage nach fehlenden Hausaufgaben an ihre Mitschiiler:innen (s. Kap. 6.1.2). Das Vorge-
hen der Lehrperson zur Identifizierung fehlender Hausaufgaben wird imitiert und den kont-
rollierenden Mechanismen auch auf Peer-Ebene Relevanz verlichen. Doch eine Wiederholung
von Praktiken stellt Reckwitz (2003) zufolge keine identische Kopie dar, sondern produziert
Verschiebungen, Umdeutungen und Verinderungen (ebd., S.294). Stellen Schiiler:innen an
Mitschiiler:innen die Frage, ob deren Hausaufgaben vorliegen, wird die Hausaufgabenfrage
unter Peers geduflert und somit in einem Kontext mit anderen Akteuren aufgefiihre, als in der
Lehrer:in-Schiiler:in-Interaktion. Dieser Austausch ist den Rahmungsmodalititen, Regeln und
Erwartungen unterworfen, die die Beteiligten aneinander stellen — es wird eine eigene Ordnung
von den Schiiler:innen hergestellt. Dies duf8ert sich in der Interaktion zwischen Lukas und Felix
zum einen in einem mehrfachen Changieren zwischen den Kategorien ,nicht gemachte Haus-
aufgabe’ und ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe', iiber die der Zustand der Hausaufgabe beschrie-
ben und der damit verbundene Status der Schiiler:innen in der Hausaufgabenkontrolle fest-
gelegt wird, zum anderen nimmt Felix Relativierungen der Kategorisierungen vor. Felix macht
dariiber deutlich, dass die Menge seiner durchgefithrten Hausaufgabenbearbeitungen zwar von
der institutionellen Norm abweicht, fiir ihn selbst aber ausreichend ist.

Die Peer-Ebene wird zu einem Territorium, in dem sich Schiiler:innen von institutionellen Ka-
tegorisierungen und den damit verbundenen Statuszuweisungen distanzieren, indem sie die-
sen eine eigene Einschitzung ihrer Hausaufgabenbearbeitung entgegen setzen. Sie erzeugen
ein Image, das anders als im Austausch mit Lehrer:innen nicht durch eine binire Codierung
eingegrenzt wird. Gleichzeitig bleibt cine solche Selbstverortung aber ambivalent, wenn sich
Schiiler:innen in Hausaufgabenkontrollen auch unter Mitschiiler:innen mit einer Beurteilung
ihrer Hausaufgabenpraxis konfrontiert schen.

Die Komplizenschaft in Tauschungsmanévern

Eine weitere Form der Distanzierung von den institutionellen Anforderungen in Hausaufgaben-
situationen unter Peers lie§ sich in Praktiken der Tiuschung identifizieren, wenn Schiiler:innen
ihren Mitschiiler:innen ohne Hausaufgabe beim ,Vorsagen' oder ,Abschreiben’ die Ergebnisse
der eigenen Bearbeitung zur Verfugung stellen. Hier kann ein Anschluss an die Untersuchungen
zur unterrichtlichen Zusammenarbeit in Peer-Konstellationen hergestellt werden. Gegeniiber
den Uberlegungen von Breidenstein (2006), der das Abschreiben von Hausaufgaben als eine
Unterstiitzung zwischen Peers ansicht (ebd., S. 195), verweisen die rekonstruierten Szenen da-
rauf, dass iiber Hausaufgaben ein komplexes Austauschverhiltnis zwischen Schiiler:innen initi-
iert wird, welches tiber ein situatives Unterstiitzen hinausgeht: Schiiler:innen werden tber das
Vorsagen' und ,Abschreiben’ von Hausaufgaben Verbiindete, sie bilden cin ,Komplizennetz*
(Goffman 1980, S. 98) in dem durchgefiihrten Tiuschungsmandéver.
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Die eigenen Ergebnisse werden Mitschiiler:innen dabei nicht nur zur Verfiigung gestellt, viel-
mehr hingt das Gelingen der Taduschung gerade auch davon ab, dass die damit verbundenen
Titigkeiten gemeinsam vor der Lehrperson verborgen und nicht als Tauschung erkennbar wer-
den. Eine Komplizenschaft von Schiiler:innen kann allerdings auch gelockert werden, wie es fiir
den Schiiler Till aufgezeigt wurde, der die Hausaufgabenbearbeitung seiner Mitschiilerin erhilt
und in eine eigene Version iiberfiithrt (s. Kap. 6.3.2). Uber ein solches ,Umschreiben‘ schaffen
Schiiler:innen eine Unabhingigkeit von den Mitschiiler:innen, die ihre Ergebnisse bereitge-
stellt haben, indem ein Text produziert wird, fiir den eine eigene Urheber:innenschaft veran-
schlagt werden kann.

Neben den skizzierten Unterschieden zwischen einer Unterstiitzung und der ,Komplizenschaft’
in Tauschungsmanévern grenzen sich die Praktiken durchaus auch von einem Helfen unter
Mitschiiler:innen ab: Wihrend das Helfen eine anschliefende Distanznahme erforderlich
macht (Breidenstein 2006, S. 201), stellen Praktiken der Tauschung eine gemeinsam vollzogene
Distanzierung von den Anforderungen in Hausaufgabensituationen dar. Ausgehend von diesen
strukeurellen Unterschieden zum Unterstiitzen und Helfen kann die Komplizenschaft im Zuge
von Tauschungsmandvern als eine eigenstindige Form der Zusammenarbeit von Schiiler:innen
im Unterricht angeschen werden.

Hausaufgabenbesprechungen als Biihne

Eine dritte Form peerbezogener Umgangsweisen mit den Anforderungen in Hausaufgaben-
situationen lsst sich in Bezug auf die ,,doppelte Adressatenschaft* (Breidenstein & Kelle 2002,
S.327, Hervorh. im Original) im Unterricht und dem damit verbundenen ,,Unterbaltungs-
wert” (Breidenstein 2006, S. 260, Hervorh. im Original) umreifien: Schiiler:innen machen
Hausaufgabenbesprechungen zur Biihne, auf der die cigene Arbeit dargestellt wird, die dann
wiederum von Mitschiiler:innen kommentiert wird. Es zeichnet sich dabei eine Ambivalenz
dieser Biihne ab, denn diese dient den Schiiler:innen einerseits dazu, die Hausaufgaben fiir
ein gemeinsames Vergniigen zu nutzen, andererseits beinhaltet sie auch Potenzial zur Blof-
stellung.

Ein Unterhaltungswert konnte insbesondere bei Hausaufgaben rekonstruiert werden, die nicht
ausschliefflich an den fachlichen Inhalten orientiert sind, sondern die Moglichkeit zu cigenen
Ausgestaltungen bieten. In der vorliegenden Untersuchung beziehen Schiiler:innen in solchen
Hausaufgabenbearbeitungen ihre eigenen Erfahrungen ein, wie Sofia, die in ihrer Hausaufgabe
eine Geschichte tiber Old Shatterhand schreibt und sich dabei auf den von ihr gelesenen Roman
Winnetou von Karl May stiitzt. Andere Schiiler:innen geben Einblick in das private Umfeld,
was am Fall von Felicitas und ihrer Pizza-Hausaufgabe rekonstruiert wurde, oder transformie-
ren die Aufgabe in cinen peerkulturellen Kontext, wie es Cem in seinem Rap iiber Liebe macht
(s.Kap.5.5.2).

Bei Breidenstein und Kelle (2002) sowie Breidenstein (2006) werden Aussagen der Lehrer:in-
nen, Aufgaben oder auch personliche Vorlieben von Schiiler:innen zum Gegenstand der Kom-
mentierungen von Mitschiiler:innen. Letzteres lasst sich in besonderem Mafle auch fiir die
analysierten Szenen feststellen. So werden in Hausaufgabensituationen die Ausarbeitungen der
Schiiler:innen zur Grundlage von Peer-Reaktionen, was mit Hausaufgaben eine Steigerung er-
fahrt, in denen Schiiler:innen zu einem Einblick in ihr privates Umfeld, ihren Erfahrungsbe-
reich oder ihre Interessen aufgefordert werden.

Uber die Kommentierungen der Mitschiiler:innen erfolgt eine Auf- oder Abwertung, eine An-
oder Aberkennung der dargestellten privaten Praktiken, wodurch eine Ubereinstimmung oder
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Abgrenzung zu den eingebrachten Ausfithrungen der jeweiligen Schiiler:innen kenntlich ge-
macht wird. In Bezug auf die oben genannten Hausaufgaben duflert sich dies in Form von Be-
wertungen, Ekelbekundungen, Kichern oder Klatschen. Uber solche Kommentierungen wird
den Inhalten der Hausaufgabe von Schiiler:innen die Bedeutung eines Distinktionsmerkmals
verliehen, tiber die Gruppenzugehérigkeiten verhandelt und Ein- und Ausschliisse in und aus
diesen kenntlich gemacht werden. Der Umgang mit Hausaufgabenbesprechungen lisst sich fiir
Schiiler:innen dann als eine gesteigerte Form des Managements von Selbstdarstellungen verste-
hen, indem ein Schutz vor Kommentierungen und den damit verbundenen Risiken der Blof3-
stellung erforderlich wird.

Mit der Verortung der Erkenntnisse in der schulischen Peer-Kultur-Forschung kann Hausauf-
gaben nun ecine katalysierende Wirkung attestiert werden: Das kontrollierende und bewerten-
de Setting unterrichtlicher Hausaufgabensituationen spitzt womdglich die Dynamiken unter
Peers im Sinne eines Changierens zwischen Abgrenzung und Vergemeinschaftung zu. Die je-
weiligen Praktiken bilden dabei ein komplementires Verhiltnis, das als Ausdruck der Ordnung
unterrichtlicher Hausaufgabensituationen zu verstehen ist. So handelt es sich einerseits um ein
kontrollierendes und bewertendes Setting, auf das die Schiiler:innen iiber Praktiken der Ab-
grenzung reagieren. Indem die institutionellen Kontroll- und Beurteilungsverfahren in diesen
Prozessen reproduziert werden, besteht allerdings das Risiko, auch auf Peer-Ebene prekiren
Zuschreibungen ausgesetzt zu sein. Andererseits erdffnet die Interaktion mit Mitschiiler:innen
Freiriume, um sich gemeinsam von diesen Verfahren zu distanzieren. Der Austausch mit und
unter den Peers wird so zur zentralen Ressource fiir eine eigene Ausdeutung unterrichtlicher
Hausaufgabensettings.

7.5 Privates in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen

Abschlieflend sollen die Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung auch hinsichtlich der
Rolle des Privaten in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen ausgeleuchtet werden. Dazu
werden zunichst die Umgangsweisen der Schiiler:innen und Lehrer:innen mit dem Zugriff auf
den privaten Bereich sowie den damit verbundenen Effekten hervorgehoben. Schliellich wer-
den die Uberlegungen hinsichtlich der Konsequenzen fiir Schiiler:innen hinterfragt, indem auf
die Unterschiede der Hausaufgabenpraxis zwischen den Schulen eingegangen wird.

Der Eintritt des Privaten in den Unterricht

Als eine Umgangsweise von Schiiler:innen mit den tiber Hausaufgaben initiierten Entgren-
zungsmechanismen wurde bereits die Begrenzung des schulischen Arbeitens im privaten Be-
reich aufgezeigt (s. Kap. 7.1). Dies kann mit den folgenden Ausfithrungen um weitere Prak-
tiken erginzt werden: So erfihrt die Entgrenzung des schulischen Arbeitens in den privaten
Bereich der Schiiler:innen in dem Sinne eine Spiegelung, als dass die privaten Gegebenheiten
durch Hausaufgaben Eintritt in den Unterricht erhalten. Dies lasst sich anhand von zwei Ergeb-
nissen veranschaulichen: Einerseits erzeugen Schiiler:innen iiber Hausaufgaben, die an ihren
Erfahrungsbereich anschliefen oder einen Lebensweltbezug aufweisen, ein Bild des privaten
Umfelds oder ihrer personlichen Interessen und machen diese Inhalte zum Teil des Unterrichts.
Andererseits bringen Schiiler:innen private Informationen ausgehend von der Frage der Lehr-
person nach ,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' ein. So erweitern sie die Kategorisierung von
Hausaufgaben, indem sie darauf verweisen, Hausaufgaben bearbeitet, diese aber zuhause ver-
gessen zu haben. Auch in den Begriindungen unvollstindiger oder fehlender Hausaufgaben ver-
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orten Schiiler:innen die Ursachen in den auf8erunterrichtlichen Bearbeitungsumstinden. Der
Rekurs auf die Bearbeitungssituation erméglicht eine Selbstdarstellung als Schiiler:in, der:die
durchaus Hausaufgaben bearbeitet hat oder dies wollte, aber aufgrund der Gegebenheiten in
diesem Bereich auflerhalb des Unterrichts daran gehindert wurde. Es zeigt sich, dass selbst per-
sonliche Informationen dieser Pramisse untergeordnet werden. Dies konnte insbesondere an
den Angaben zur korperlichen Verfassung als Begriindung nicht vorliegender Hausaufgaben
aufgezeigt werden, wie sie die Schiilerin Sofia bezogen auf ihren Krankheitszustand oder Vi-
vien fiir die Armverletzung ihrer Mitschiilerin Amelie einbringen (s. Kap. 6.4.2). Private Infor-
mationen werden funktionalisiert, um eine Anlastung des Versiumnisses, Hausaufgaben nicht
vorliegen zu haben, abzuwenden. Der entgrenzende Mechanismus von Hausaufgaben duflert
sich gerade darin, dass Schiiler:innen in der Hausaufgabenkontrolle und der drohenden Fest-
stellung als ,Schiiler:in ohne Hausaufgabe® aufgefordert werden, private Informationen preis-
zugeben. Gleichzeitig stellt das unterrichtliche Setting einen Rahmen dar, in dem nicht jede
private Information erzihlt werden kann, um dem Risiko der Blofistellung nicht zu erliegen
(Bennewitz & Hecht 2018). Die Angaben der Schiiler:innen lassen sich so auch als Ausdruck
eines Managements von Privatem im Unterricht verstehen, in dem das Maf§ an Einblick situativ
ausgelotet wird.

Wihrend in den von Bennewitz und Hecht (2018) beobachteten Kreisgesprichen oder den von
Heinzel (2003) untersuchten Morgenkreisen die Schiiler:innen die privaten Themen in erster
Linie dazu nutzen, ihre eigenen Erlebnisse und Erfahrungen einzubringen, nehmen Schiiler:in-
nen iiber die privaten Ausfithrungen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen vor allem
raumliche Verortungen der Aufgabenbearbeitung vor. Die Hausaufgabenbearbeitung wird einem
Bereich auflerhalb des Unterrichts zugeordnet und dessen Rahmenbedingungen skizziert. Eine
Spezifizierung erfihrt dieser Bereich iiber die Bezeichnung ,,zuhause von Lehrpersonen sowie
Schiiler:innen. Im Rekurs auf Rossler (2001) kann dann gesagt werden, dass Lehrer:innen und
Schiiler:innen mit dieser Begrifflichkeit nicht nur eine Lokalisierung und Einbettung der Haus-
aufgabenbearbeitung in den privaten Kontext der Schiiler:innen vornehmen, sondern damit
auch auf einen ,,Lebensbereich, eine Lebensform, die sich damit verbindet” (ebd., S. 255), ver-
weisen. Diese Lebensform wird von den Unterrichtsteilnehmer:innen als Erméglichung oder
Begrenzung fiir ein auf Schule bezogenes Arbeiten entworfen.

Die (Ir)Relevanz der hiuslichen Bearbeitungssituationen

Auf die eingebrachten privaten Informationen von Schiiler:innen nehmen nun wiederum Leh-
rer:innen Bezug. Zunichst weisen Lehrpersonen die Angaben zum privaten Bereich als irrele-
vant ab. Der dariiber erzeugten Selbstdarstellung von Schiiler:innen, dass sie eben nicht einfach
,Schiiler:innen ohne Hausaufgaben' sind, wird eine Anerkennung im Unterricht verwehrt, was
laut Goffman (1986) aber gerade entscheidend ist, um das eigene Selbstbild aufrechterhalten zu
konnen. ,Zuhause“ wird gegeniiber dem Unterricht als falscher Kontext markiert, an dem Bear-
beitungen vorliegen, es wird auf ausreichend zeitliche Rahmenbedingungen verwiesen oder die
Handlungsfihigkeit von Schiiler:innen trotz Krankheit oder Verletzung herausgestellt. Letzt-
lich manifestieren sich die Zuriickweisungen dann in der Dokumentation als ,Schiiler:innen
ohne Hausaufgaben’, mit der zum Ausdruck gebracht wird, dass allein das Vorweisen der Haus-
aufgabe Anerkennung erhilt. Anders als bei Bennewitz und Hecht (2018) sind es also nicht
die Schiiler:innen, die private Informationen begrenzen, sondern Lehrpersonen, die diese als
unerheblich kennzeichnen. In ihrem Vorgehen machen sie ,Regeln der Irrelevanz® (Goffman
1973, S. 22) geltend, oder — praxistheoretisch gewendet — greifen auf Praktiken der Relevanz-
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setzung’' zuriick, iiber die Privates in der Hausaufgabenkontrolle als irrelevant behandelt wird.
Zwar wird mit Hausaufgaben eine Verkniipfung von Schule und privatem Bereich hergestellt,
doch die damit einhergehenden Effekte werden im Unterricht in der erzeugten formalen Rah-
mung von Hausaufgabenkontrollen ignoriert. Der Unterricht operiert anhand des Mottos ;Was
zuhause passiert, bleibt zuhause".

Der Fokus auf das Fehlen der Hausaufgaben schliefSt die hiusliche Bearbeitung mit ihren An-
forderungen und verfiigbaren Ressourcen von einer Thematisierung aus. Damit wird suggeriert,
dass fur alle Schiiler:innen die gleichen Bedingungen der Hausaufgabenbearbeitung vorherr-
schen (s. Kap. 7.3). Uber diese Unterstellung gleicher Bearbeitungssituationen kann die Ursa-
che nicht vorliegender Hausaufgaben den Schiiler:innen zugeschrieben und als Ausdruck ihres
individuellen Vermogens, unterrichtliche Anforderungen zu erfiillen, weiterverarbeitet werden.
Lehrpersonen weisen in den rekonstruierten Szenen durchaus darauf hin, dass sie um den Un-
terstiitzungsbedarf bei der Hausaufgabenbearbeitung bzw. um das Hinzuzichen von Hilfe wis-
sen, sei es durch Familienmitglieder oder auch durch das Internet (s. Kap. 5.3.2 und 6.3.2). Uber
solche Praktiken der Relevanzsetzung, wie Nachfragen von Lehrer:innen zur Inanspruchnahme
von Unterstiitzung, wird die Bearbeitungssituation also auch in die Kontrolle einbezogen, eine
Hilfe bei der Hausaufgabenanfertigung dariiber aber zugleich als unerwiinscht markiert. Unter
Einbezug der Ausfithrungen zur Leistungskonstruktion (s. Kap.7.3) kénnen solche Formen
von Hilfe nun insofern als unerbeten verstanden werden, als dass diese einer Zurechnung von
Hausaufgaben als individuell erbrachte Leistungen entgegenstehen. Demgegeniiber wird eine
Unterstiitzung der Eltern von Lehrpersonen auch aktiv eingefordert, wie es in der Nachricht an
die Eltern des Schiilers Felix rekonstruiert werden konnte (s. Kap. 6.5.2). Eine Beteiligung des
Elternhauses ist insbesondere dann erwiinscht, wenn sich die Versiumnisse von Schiiler:innen
bei den Hausaufgaben aus Sicht von Lehrer:innen mehren. Der Einbezug der Eltern wird dann
Ausdruck und Konsequenz der nicht erfiillten Anforderungen, denen durch Kontrolltitigkei-
ten im hiuslichen Bereich begegnet werden soll. Eine gelingende Umsetzung der Hausaufga-
benpraxis wird so zur ,Hausaufgabe® der Eltern und dariiber deren Verantwortung in diesem
Prozess Geltung verlichen.

Erméglichung und Schliefung von Lerngelegenheiten iiber die Zuschreibung von
Bildungsfihigkeit

Die Konsequenzen des Entgrenzungsmechanismus lassen sich abschlieflend tiber die Gegentiber-
stellung der Schulen bestimmen. So sind bei dem Einbezug des Elternhauses sichtbare Unter-
schiede zwischen den untersuchten Schulen auszumachen. Wihrend am Gymnasium und an
den Integrierten Gesamtschulen das schulische Arbeiten iiber Hausaufgaben in den privaten
Bereich entgrenzt wird, werden die Bereiche der Auseinandersetzung mit schulischen Inhalten
an der Hauptschule aktiv begrenzt, indem auf Hausaufgaben verzichtet wird. Im Gegensatz zu
den erstgenannten Schulen, die eine auflerunterrichtliche Arbeit als méglich voraussetzen, de-

51 Die Praktiken der Lehrer:innen sind dabei nicht mit Mechanismen des doing und undoing zu verwechseln, wie
sie Hirschauer (1994) fiir die Geschlechterforschung konstatiert, sondern von diesen abzugrenzen. Er betont,
dass die Geschlechterdifferenz in Interaktionen zeit- und ortsweise vergessen gemacht wird und dann in einem
ruhenden Modus vorliegt, was er als ,undoing gender” (¢bd., S. 678, Hervorh. im Original) bezeichnet. Mit einem
ethnographischen Forschungsvorgehen stellt sich die Frage, wie etwas empirisch gefasst werden kann, auf das die
Unterrichtsteilnehmer:innen keine impliziten oder expliziten Bezugnahmen machen. Demgegeniiber erweist sich
das Vorgehen der Lehrpersonen in Hausaufgabensituationen als ein Ausschluss oder gar cin explizites Zuriickwei-
sen der privaten Informationen und bricht darin mit Praktiken, die als ein Ruhenlassen oder Vergessen verstanden
werden konnten.
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finiert die Hauptschule eine solche Auslagerung unterrichtlichen Arbeitens als nicht realisier-
bar und begriindet dies iiber das antizipierte Milieu des Elternhauses (s. Kap. 5.3.2). Einzig die
Schule wird zu einem Kontext fiir eine gelingende Umsetzung unterrichtlicher Arbeitsprozesse
erklart, wihrend der Raum auflerhalb als ,bildungsfern’ konstruiert wird. Fiir die Schiiler:innen
am Gymnasium und den Integrierten Gesamtschulen bedeutet dies eine Zumutung der An-
nahme, dass eine Beschiftigung mit schulischen Inhalten in dem Bereich auflerhalb moglich
ist und tiberdies funktioniert. Diese Unterstellung wird im Unterricht nicht hinterfragt, mehr
noch, Angaben von Schiiler:innen, die diese Annahme widerlegen, werden zuriickgewiesen. Fir
die Schiiler:innen an der Hauptschule besteht dieser Raum dagegen nicht, der Ort und die Zeit
fiir schulisches Arbeiten werden begrenzt. Mehr noch: Das, was zuhause gelernt wird, wird von
Schule als nicht relevant markiert. Schule wird damit nicht nur zur Instanz, die steuert, wo und
was Schiiler:innen lernen, sondern reproduziert iiber Hausaufgaben klassistische Diskurse iiber
eine milieubedingte Bildungsfihigkeit, in denen Eltern eine ausreichende Forderung ihrer Kin-
der abgesprochen wird (Betz, de Moll & Bischoff 2013, S. 75).

Uber die Hausaufgabenpraxis konturieren sich somit Unterschiede zwischen den Schulen und
eine Ungleichbehandlung von Schiiler:innen, indem ihnen je nach Schulform in unterschied-
lichem Mafle Riume erdffnet werden, um sich mit schulischen Inhalten zu beschiftigen. Be-
griindet wird diese ungleiche Behandlung in Abhingigkeit davon, ob cine Inszenierung des
Elternhauses als fihiges Gegeniiber aus Sicht der Schule funktioniert. Die Ursache der unter-
schiedlichen Eréffnung von Moglichkeiten wird im hiuslichen Umfeld der Schiiler:innen ver-
ortet, statt dass die Hausaufgabenpraxis selbst als Mechanismus der Hervorbringung von Un-
gleichheiten hinterfragt wird.

Die Delegation von Aufgaben in den hiuslichen Bereich setzt fiir Schule also ein Gegeniiber
voraus, das als fihig angeschen wird, die zugewiesenen Aufgaben anzunehmen und zu erfiillen.
Mit dem Blick auf die andere Seite, den Akteuren der Bearbeitungssituation, kann hinzugefiigt
werden, dass Studien zur hiuslichen Bearbeitung unter der Involvierung von Eltern (Briu, Har-
ring & Weyl 2016; Briu 2017; Wingard & Forsberg 2009) oder der Hausaufgabenbearbeitung
in der Heimerzichung (Kliche 2021) eine Relevanz geteilter Vorstellungen zwischen schuli-
schem und hiuslichem Bereich und einem damit zusammenhingenden Engagement nachwei-
sen, den aufgetragenen Aufgaben nachzukommen. Diese Ergebnisse greifen mit den Erkennt-
nissen der vorliegenden Untersuchung nun insofern ineinander, als dass sich Eltern sowie das
Personal in der Heimerzichung in ihren Praktiken als ein Gegeniiber inszenieren, das den hier
rekonstruierten Forderungen der Schule nachzukommen vermag. Demgegeniiber wird dem El-
ternhaus der Schiiler:innen an der Hauptschule eine solche Inszenierung abgesprochen und es
als Adressat einer Delegation schulischer Aufgaben ausgeschlossen. Schule zeichnet sich darin
als alleinige Instanz, die fihig ist, Verantwortung fiir die Bildungsprozesse der Schiiler:innen zu
iibernehmen.

Was kann nun hinsichtlich der Bedeutung festgehalten werden, die Hausaufgaben in Prozessen
der Entgrenzung des schulischen Arbeitens in den privaten Bereich zugeschrieben werden? Eine
Delegation von unterrichtlichen Aufgaben in den hiuslichen Bereich wird zum Indikator fiir
eine aus Sicht der Schule kontrollierbare und steuerbare Mitwirkung des Elternhauses bzw. des
auf8erunterrichtlichen Bereichs. Hausaufgaben werden damit zum Ausdruck einer den Schii-
ler:innen sowie deren hiuslichem Umfeld attestierten Bildungsfahigkeit.
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Mit diesem Kapitel endet die vorliegende Untersuchung und bietet damit die Méglichkeit, die
Erkenntnisse zu Hausaufgaben als ein schulisches Entgrenzungsphinomen abschlieSend zu ver-
dichten. Thren Ausgangspunkt nahm die vorliegende Untersuchung an einer Leerstelle in der
Hausaufgabenforschung. Wihrend die quantitativ empirische Lehr-Lern-Forschung sowohl
die Hausaufgabenbearbeitung als auch Hausaufgaben im Unterricht untersucht, konnte fiir
die ethnographische Hausaufgabenforschung zwar eine Beschiftigung mit der Hausaufgaben-
bearbeitung in unterschiedlichen Settings festgestellt werden, demgegentiiber aber nur eine ver-
einzelte und randstindige Betrachtung von Hausaufgaben im Unterricht. Gleichzeitig wurde in
einer ethnographischen Herangehensweise das Potenzial gesehen, fiir das alltigliche Phinomen
der Hausaufgaben unentdeckte Facetten sichtbar zu machen und dabei auch impliziten Bedeu-
tungsstrukturen von Hausaufgaben auf den Grund zu gehen, was angesichts der Bestindigkeit
des Hausaufgabenkonzepts in Schulen nicht unerheblich erschien. Mit dem ethnographischen
Forschungsvorgehen der vorliegenden Untersuchung wurde dann der Frage nachgegangen, was
alltiglich mit Hausaufgaben im Unterricht geschicht.

Das sensibilisierende Konzept, das aus einer Verkniipfung der Studien Goffmans zu sozialen In-
teraktionen mit den Erkenntnissen der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung ent-
wickelt wurde, erméglichte es, unterrichtliche Hausaufgabensituationen als soziale Situation zu
sehen. Dies erlaubte es den Blick insbesondere fiir die Koordinierungen, Verstindigungen, aber
auch Selbstdarstellungen zu 6ffnen, mit denen die Teilnehmer:innen sich selbst und anderen
verdeutlichen, dass sie der Situation gewachsen sind und sich in dieser zurechtzufinden. Ausge-
hend von einem praxistheoretischen Verstindnis sozialer Wirklichkeit wurden die wechselseiti-
gen Bezugnahmen der Unterrichtsteilnehmer:innen aufeinander als soziale Praktiken greifbar.
Den empirischen Analysen lag dann die Frage zugrunde, wie Lehrpersonen und Schiiler:innen
in ihren Praktiken eine situative Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen herstel-
len und welche Bedeutung Hausaufgaben darin zugeschrieben wird. In der vorgenommenen
Zweiteilung der Analysen wurde dies in einem ersten Schritt anhand eines Uberblicks iiber die
Phasen erarbeitet, die Hausaufgaben im Unterricht durchlaufen. In einem zweiten Schritt er-
folgte die Auseinandersetzung mit den Untersuchungsfragen iiber die Zuspitzung der Analyse
auf die Hausaufgabenkontrolle. Die Ergebnisse vermdgen damit sowohl die Abliufe um Haus-
aufgaben zu umreiffen als auch eine differenzierte Einsicht in die Verfahren der Kontrolle zu
geben. Entlang von fiinf Gesichtspunkten, die sich in den Analysen als zentral erwiesen, wurden
die Ergebnisse anschliefend in ein Verhiltnis zu den Befunden der ethnographischen Schul-
und Unterrichtsforschung gesetzt. Im Folgenden sollen zentrale Erkenntnisse hinsichtlich der
Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen sowie den damit verbundenen Praktiken
von Schiiler:innen und Lehrer:innen pointiert werden, bevor weiterfiihrende Untersuchungs-
perspektiven aufgezeigt werden.

Hausaufgaben als Entgrenzung des Schulischen

Hausaufgaben zeichnen sich darin aus, dass sie eine Abfolge aus einer unterrichtlichen, auf8erun-
terrichtlichen und schlie8lich wieder unterrichtlichen Phase durchlaufen. Sie verbleiben (meist)
nicht durchgingig im Unterricht, sondern werden fiir ihre Bearbeitung aus diesem ausgelagert.
Mit den vorliegenden Ergebnissen lassen sich unterrichtliche Hausaufgabensituationen als eine
Herstellung dieser Abfolge beschreiben, ihre Ordnung konstituiert sich somit im Vollzug der
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damit verbundenen Praktiken der Unterrichtsteilnehmer:innen, was auch eine Abarbeitung
der An- und Herausforderungen dieser Prozesse umschliefSt. In den Praktiken der Unterricht-
steilnehmer:innen bei der Vergabe von Hausaufgaben werden Aufgaben zu Hausaufgaben, die,
sofern dies nicht schon im Unterricht geschieht, auflerhalb des Unterrichts bearbeitet werden
(sollen). Der Bearbeitungsprozess tritt vor allem iiber die Bezugnahmen von Lehrer:innen und
den Schilderungen von Schiiler:innen in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen in Erschei-
nung. Die Unterrichtsteilnehmer:innen konstruieren in diesen Verweisen eine auflerunterricht-
liche Bearbeitungssituation, die mit Méglichkeiten oder Grenzen fiir das schulische Arbeiten
verbunden ist.

Die Auslagerung von schulischen Aufgaben fiir deren Bearbeitung aus dem Unterricht be-
deutet auch, dass Hausaufgaben nicht bearbeitet, unvollstindig bearbeitet oder innerhalb der
Schule bearbeitet werden. In unterrichtlichen Hausaufgabensituationen wird auf diese mit der
Bearbeitungsphase verbundenen Eventualititen Bezug genommen. Dies geschieht mafigeblich
tiber eine formale Rahmung, die beim Wiedereintritt von Hausaufgaben in den Unterricht her-
gestellt wird und ausschliefilich auf nicht vorliegende Hausaufgaben fokussiert, wihrend alle
anderen Gegebenheiten und Prozesse der Bearbeitungssituation ausgeklammert werden. Uber
diese Praktiken und den darin vollzogenen Formalisierungen wird die Hausaufgabe in einen
Arbeitsmodus tiberfithrt: Die Hausaufgabe wird sukzessive in eine Hausanfgabe transformiert,
in eine Aufgabe, die fiir die unterrichtlichen Belange nutzbar ist. Als solche erfihrt sie anschlie-
Bend eine Weiterverarbeitung. In selektiven Praktiken werden die fiir den Unterricht verwertba-
ren Inhalte der Bearbeitung festgelegt, Leistungszuschreibungen vorgenommen sowie anhand
der von Schiiler:innen eingebrachten privaten Informationen Gruppenzugehérigkeiten auf
Peer-Ebene markiert.

Uber Hausaufgaben findet ein fiir und auf Schule bezogenes Arbeiten nicht mehr nur in der
Schule statt, vielmehr soll auch auf8erhalb des Unterrichts schulischen Titigkeiten nachgegan-
gen werden. Die damit verbundenen Vorginge im Unterricht wurden als Entgrenzung gedeu-
tet in Form eines raumlich und zeitlich ausgedehnten Zugriffs der Schule auf den auflerunter-
richtlichen Bereich. Schule verleiht iiber Hausaufgaben dem Anspruch Ausdruck, die Situation
auf8erhalb des Unterrichts zu rahmen, indem fiir diese schulische Aufgaben aufgetragen, damit
verbundene Arbeitsprozesse vorgegeben oder weitere Personen involviert werden, die das Ar-
beiten unterstiitzen, iberpriifen oder kontrollieren sollen. Somit wird mit Hausaufgaben nicht
nur die Bearbeitung schulischer Aufgaben an den auflerunterrichtlichen Bereich delegiert, viel-
mehr wird diesem auch die Verantwortung fiir deren Gelingen auferlegt oder aber die Fihigkeit
dazu abgesprochen.

Der Umgang mit Entgrenzungsmechanismen im Unterricht

Mit dem Blick auf die Schiiler:innen konnten die Ergebnisse verdeutlichen, dass diese die ent-
grenzenden Mechanismen von Hausaufgaben begrenzen. Dem Eindringen des schulischen
Arbeitens in den hiuslichen Bereich wird entgegengewirkt, wenn die Bearbeitung der Haus-
aufgaben nicht erfolgt oder stattdessen in den schulischen Kontext verlagert wird. Die Entgren-
zung um Hausaufgaben manifestiert sich auch darin, dass sich Schiiler:innen in Hausaufgaben-
kontrollen aufgefordert schen, Privates zu verauflern, um einer Einordnungals ,Schiiler:in ohne
Hausaufgabe® zu entgehen. Gleichzeitig werden in solchen Begriindungen nicht vorliegender
Hausaufgaben die hiuslichen Bearbeitungsgegebenheiten im Unterricht kenntlich gemache,
wodurch die entgrenzenden Mechanismen gespiegelt werden — das Private erhile Einzug in
den Unterricht. Uber ihre Angaben stellen Schiiler:innen heraus, dass ein Bearbeitungsprozess
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nicht durchgefithrt werden konnte oder ein Vorweisen der Hausaufgaben trotz Bearbeitung
nicht moglich ist. Sie nehmen so eigene Einordnungen des Status ihrer Hausaufgaben in Ab-
grenzung zu den institutionellen Zuschreibungen vor und markieren die Vorgehensweise der
Lehrer:innen als verkiirzt, da diese nicht der Komplexitit der Bearbeitungssituation gerecht
wird. Begrenzung und Spiegelung der entgrenzenden Mechanismen von Hausaufgaben werden
in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen zu Praktiken, mit denen Schiiler:innen sich von
dem kontrollierenden und bewertenden Setting unterrichtlicher Hausaufgabensituationen dis-
tanzieren, indem sie gegeniiber den Identifizierungen als ,Schiiler:innen ohne Hausaufgabe*
eigene Einschitzungen ihrer Hausaufgabenpraxis zum Ausdruck bringen.

Waihrend die Einordnungen der Schiiler:innen von Lehrpersonen abgewiesen werden, er-
wies sich insbesondere die unterrichtliche Peer-Kultur als eine Ressource zur Umdeutung der
Ordnung unterrichtlicher Hausaufgabensituationen fiir Schiiler:innen. Im Austausch mit
Mitschiiler:innen verschieben Schiiler:innen die Mafistibe, anhand derer die Hausaufgabe
gemessen wird und erweitern darin die Spielrdume, unter der die Hausaufgabenbearbeitung
Anerkennung erhilt. Sie verleihen darin nicht nur ihrer eigenen Einschitzung iiber ihre Haus-
aufgabentitigkeiten Geltung, sondern revidieren auch die Zuschreibungen von Versiumnissen
anhand nicht vorliegender Hausaufgaben. Sie rehabilitieren sich als Schiiler:innen, die durchaus
die Anforderungen im Kontext von Hausaufgabensituationen zu erfiillen vermégen. Dariiber
hinaus konnte mit der ,Komplizenschaft' in Praktiken der Tauschung eine spezifische Form der
Distanzierung von den institutionellen Anforderungen der Hausaufgabenpraxis unter Peers re-
konstruiert werden.

Demgegeniiber lassen sich die Praktiken von Lehrpersonen insbesondere im Zuge der Hausauf-
gabenkontrolle als Verfahrensweisen verstehen, mit denen der Anforderung, Hausaufgaben im
Unterricht sichtbar vorweisen zu kénnen, bestindig Bedeutung verlichen wird. Realisiert wird
dies iiber eine Identifizierung und Kategorisierung von Schiiler:innen. Uber einen kérperlichen
Vollzug der Praktiken und dem Riickgriff auf Artefakte werden nicht vorliegende Hausaufga-
ben im Unterricht ermittelt und die entsprechenden Schiiler:innen als ,Schiiler:in ohne Haus-
aufgabe’ eingeordnet. Mit der ausschliefSlichen Fokussierung auf das Fehlen von Hausaufgaben
werden Hausaufgabenkontrollen zu einem Setting, das der Feststellung und Zuschreibung von
Versiumnissen dient.

Dem wird auch iiber die nachverfolgenden Verfahren Ausdruck verlichen, iiber die Konseguen-
zen auf (wiederholte) Versiumnisse eingeleitet werden. Thre Bedeutung fiir den Unterricht be-
steht in der zugleich normalisierenden aber auch dramatisierenden Wirkung, die fehlenden
Hausaufgaben mit ihnen verlichen werden kann. Uber die Dokumentation nicht vorliegender
Hausaufgaben kann diesen einerseits niichtern und funktional begegnet werden. Andererseits
wird gerade iiber die Dokumentationstitigkeit und dem darauffolgenden Einleiten weiterfiih-
render Konsequenzen die Abweichung von der Anforderung, Hausaufgaben vorliegen zu ha-
ben, kriminalisiert.

Im Zuge der Kontrollverfahren lie sich eine widerspruchsvolle Bezugnahme von Lehrer:innen
auf die Hausaufgabenbearbeitung sowie deren Skizzierung in den Angaben der Schiiler:innen
nachzeichnen. Uber Praktiken der Relevanzsetzung beziehen Lehrer:innen die auferunter-
richtliche Bearbeitungssituation situativ in die Rahmung der Hausaufgabensituation ein oder
schliefen diese aus. Die aufgezeigten Widerspriiche, dass Lehrer:innen einerseits eine Mithilfe
von Familienmitgliedern bei der Hausaufgabenbearbeitung negativ konnotieren, andererseits
eine Unterstiitzung von Eltern einfordern, lief§ sich mit den unterschiedlichen Erfordernissen
in unterrichtlichen Hausaufgabensituationen erkliren. So steht eine Mithilfe von Familien-
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mitgliedern einer Zurechnung der Hausaufgabenbearbeitung als individuell erbrachte Leistung
entgegen, was wiederum als entscheidend gilt, um Leistungsattestierungen ihre Legitimitit
zu vetleihen. Der Einbezug von Eltern ist hingegen Ausdruck wiederholter Versiaumnisse von
Schiiler:innen in der Hausaufgabenpraxis und markiert es als ihre Verantwortung, diesen ent-
gegenzuwirken. Indem die Unterstiitzungsmoglichkeiten an dieser Stelle relevant gesetzt wer-
den, wird die Zuschreibung von Versiumnissen in der Hausaufgabenpraxis an die Schiiler:innen
und ihre Eltern untermauert.

Umgekehrt weisen Lehrer:innen die privaten Informationen der Schiiler:innen als irrelevant
ab. Es werden gleiche Bearbeitungssituationen unterstellt und damit auch, dass der auflerunter-
richtliche Bereich iiber die erforderlichen raumlichen, zeitlichen und personellen Ressourcen
verfiigt, um dem schulischen Auftrag nachzukommen. Ausgehend von dieser Annahme kann
die Ursache nicht vorliegender Hausaufgaben dann als Versaumnis der Schiiler:innen deklariert
werden. Allerdings werden mit diesem Vorgehen ungleiche Bedingungen und Ressourcen bei
der Hausaufgabenbearbeitung von einer Thematisierung ausgespart, was der Moglichkeit ent-
gegensteht, diese aufzufangen. Dies gilt auch fiir eine Integration von Hausaufgaben als Auf-
gabe in Leistungsiiberpriifungen, ohne dass diese zuvor im Unterricht besprochen wurde. Die
Leistungen der Schiiler:innen werden dann anhand ungleicher Voraussetzungen in Form von
unterschiedlich verfgbaren Zugangsmaglichkeiten der Schiiler:innen, um Aufgaben ecigen-
stindig decodieren und die im Unterricht relevanten Informationen entschliisseln zu konnen,
tiber die nicht besprochenen Hausaufgaben in Tests und Klassenarbeiten zugeschrieben.
Schlieflich erwies sich auch (k)eine Vergabe von Hausaufgaben als ein Mechanismus, iiber den
Unterschiede zwischen den Schulen und Ungleichbehandlungen von Schiiler:innen erfolgen.
Je nach Schulform werden Schiiler:innen iiber eine Erteilung von Hausaufgaben oder umge-
kehrt iiber einen Verzicht auf Hausaufgaben Riume erdffnet oder verschlossen, in denen sie sich
tiber den Unterricht hinaus mit schulischen Inhalten beschiftigen kénnen. Schule setzt fiir eine
Vergabe von Hausaufgaben ein Elternhaus voraus, das sich aus ihrer Sicht als fihig inszeniert,
den schulischen Auftrigen nachzukommen. Uber die Vergabe von Hausaufgaben attestiert die
Schule dem privaten Bereich Bildungsfihigkeit oder spricht diesem tiber einen Verzicht auf
Hausaufgaben entsprechende Fihigkeiten ab und positioniert sich dariiber gerade als diejenige
Instanz, die schulische Arbeitsprozesse hinreichend initiieren und unterstiitzen kann.
Hausaufgaben konnen somit dazu beitragen, Ungleichheiten zwischen Schiiler:innen zu erzeu-
gen, zu reproduzieren und zu verstetigen. Die Gestaltung der unterrichtlichen Hausaufgaben-
praxis erweist sich als ein mafgebliches Kriterium, um diesen Mechanismen entgegenzuwirken
oder diese umgekehrt zu beférdern.

Weiterfithrende Untersuchungsperspektiven

Wie sind die Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung nun in Bezug auf andere pidago-
gische Settings oder erzichungswissenschaftliche Gegenstandsbereiche einzuordnen? Dies soll
ausgehend von dem fiir die Hausaufgabenpraxis rekonstruierten Delegationsmechanismus skiz-
ziert werden, iiber den sich die Entgrenzung des Schulischen in den privaten Bereich vollzicht
und die Verantwortung fiir eine gelingende Umsetzung der schulischen Auftrige an die dorti-
gen Akteure tibertragen wird. Unter Erweiterung des Blicks auf andere pidagogische Settings
lassen sich nun durchaus Analogien dieses Mechanismus ausmachen. Anhand von drei Beispie-
len, erstens der Ganztagsschule, zweitens dem individualisierten Unterricht sowie drittens dem
digitalen Unterricht soll dies nun verdeutlicht und ein Ausblick auf weiterfithrende Untersu-
chungsfragen gegeben werden.



End(grenz)ungen einer Hausaufgabenstudie

Zunichst kann mit Blick auf die bildungspolitischen Entwicklungen fiir die Schullandschaft
in Deutschland eine groffflichige Abkehr von der Delegation unterrichtlicher Aufgaben an
das Elternhaus festgestellt werden. So werden im Zuge von Ganztagsschulen auflerunterricht-
liche Aufgaben als Lernzeitaufgaben in dafiir vorgesechenen Zeitfenstern innerhalb der Schule
bearbeitet (Appel & Rutz 2009; Holtappels et al. 2021; Rabenstein & Podubrin 2015). Mit
den hier herausgearbeiteten Befunden kann eine solche Einlagerung von Hausaufgaben in die
schulischen Strukturen auch so gelesen werden, dass eine Beschiftigung mit unterrichtlichen
Inhalten im hiuslichen Bereich nicht in der Weise vollzogen wird, wie es den Vorstellungen der
Schule entspricht. Denn gegeniiber Hausaufgaben pointieren Lernzeitaufgaben, dass nicht zu-
hause - und dariiber hinaus auch immer noch nicht (ausreichend) im Unterricht — gelernt wird,
vielmehr bedarf es eines zeitlichen Rahmens und zusitzlicher Aufgaben, um dieser Titigkeit
nachzukommen. Das schulische Arbeiten auflerhalb des Unterrichts wird in diesem Verstind-
nis an das padagogische Personal delegiert und diesem die Verantwortung fiir eine gelingende
Umsetzung auferlegt.

Wie verhilt es sich dagegen mit individualisiertem Unterricht? Untersuchungen zum individu-
alisierten Unterricht weisen auf die zentrale Rolle der Selbststindigkeit hin, die in den Tatigkei-
ten der Schiiler:innen bestindig eingefordert und als geltende Anforderung kenntlich gemacht
wird (Fritzsche, Idel & Rabenstein 2011; Idel 2013). Auch darin scheint sich eine Verlagerung
von Verantwortung fiir ein gelingendes schulisches Arbeiten abzuzeichnen. Die Adressat:innen
sind dabei aber, anders als bei Hausaufgaben und Lernzeitaufgaben in der Ganztagsschule nicht
die unterrichtsexternen Akteure oder das pidagogische Personal, sondern allein die Schiiler:in-
nen, denen es unterliegt, die schulischen Arbeiten gelingend umzusetzen.

Mit den Ergebnissen von Studien zum individualisierten Unterricht, die eine formale Bezug-
nahme auf die Arbeiten der Schiiler:innen aufzeigen (Rabenstein 2017), kann eine weitere Pa-
rallele zu Hausaufgaben gezogen werden. Fiir unterrichtliche Hausaufgabensituationen konnte
die formale Rahmung der Hausaufgabenkontrolle als ein Mechanismus verdeutlicht werden,
tiber den diese Delegation von Verantwortung zum Ausdruck gebracht und eingefordert wird.
Es lasst sich annehmen, dass gerade iiber die formalen Bezugnahmen im individualisierten
Unterrichtssetting die Selbststindigkeit als Dreh- und Angelpunke eines gelingenden schuli-
schen Arbeitens hervorgebracht werden kann. Zu untersuchen wire, wie sich dies auf Ebene
der Praktiken vollzieht und welche Verfahrensweisen sich von Lehrpersonen rekonstruieren
lassen. Gleichzeitig geht damit auch die Frage cinher, wie Schiiler:innen diese Adressierungen
und damit verbundenen Anforderungen bearbeiten. In Hausaufgabensituationen erwies sich in
Praktiken der T4uschung gerade das soziale Netzwerk in Form der Komplizenschaft zwischen
Schiiler:innen als bedeutsam, um die gestellten Anforderungen auch ohne vorliegende Haus-
aufgaben erfiillen zu kénnen. Der individualisierte Unterricht zeichnet sich nun gerade darin
aus, dass Schiiler:innen unterschiedliche Aufgaben bearbeiten. Es ist nach den dortigen Instan-
zen und Méglichkeiten zu fragen, tiber die nicht Vorliegendes kompensiert werden kann. Diese
Fragen erlangen drittens auch fiir digitales Lernen an Relevanz. Unter der Hinzuziechung von
Studien zum digitalen Unterricht im ,Homeschooling“ (Fischer et al. 2020, S. 2) in der Coro-
na-Pandemie®® kann davon ausgegangen werden, dass die Selbstdisziplin von Schiiler:innen als

52 Mit der Bezeichnung Corona-Pandemie wird die flichendeckende Ausbreitung des Virus SARS-CoV-2 seit An-
fang 2020 gefasst, dic in Deutschland u.a. ab Mirz 2020 zu landesweiten Schulschliefungen fithrte (Fickermann
& Edelstein 2020, S. 10). Das Lernen in der Schule wird durch cine Beschulung zuhause ersetze. Wihrend es fiir
Lehrer:innen dabei erforderlich wird, Lerninhalte fiir das Homeschooling aufzubereiten und bereitzustellen, sind
die Schiiler:innen aufgefordert, diese zuhause zu bearbeiten (Fischer et al. 2020, S. 2).
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End(grenz)ungen einer Hausaufgabenstudie

Gelingensbedingung fiir diese Form des schulbezogenen Arbeitens entworfen wird (ebd., S. 3).
Es wiire zu untersuchen, welche Konsequenzen sich bei der Digitalisierung schulischer Arbeits-
prozesse iiber einen Delegationsmechanismus entfalten, der eine bestindige Selbstdisziplinie-
rung der Schiiler:innen einfordert.

Hausaufgaben scheinen demnach nur eine Gestalt zu sein, die das Prinzip annimmt, Verantwor-
tung fiir schulisches Lernen zu delegieren: So erscheint es in Form von Hausaufgaben, als Lern-
zeitaufgaben in Ganztagsschulen, als Wochenplanaufgaben im individualisierten Unterricht
oder als elektronisch tibermittelte und zu bearbeitende Aufgaben im Kontext einer zunchmen-
den Digitalisierung von Schule und Unterricht. Zwar werden Hausaufgaben darin durch andere
Formate ersetzt, doch erhilt das ihnen zugrundeliegende Prinzip in anderer Form und ande-
rer Bezeichnung wieder Einzug in den Schulalltag. So betrachtet wird die von Nilshon (1995)
formulierte Frage ,,Schule ohne Hausaufgaben?“ eine Illusion: Hausaufgaben werden zu einer
Ausdrucksgestalt eines schulischen Prinzips, tiber das die Schule nicht allein die Verantwortung
fiir schulischen Erfolg zu tragen hat und ihr umgekehrt — und das scheint noch bedeutsamer zu
sein — nicht allein schulisches Scheitern zugeschrieben werden kann.

Die mafigebliche Verinderung in den letzten Jahren ist dann vielmehr darin zu schen, dass
das Elternhaus als Instanz zuriickgedringt wird, stattdessen wird das pidagogische Personal
an Ganztagsschulen oder die einzelnen Schiiler:innen zu den zentralen Akteuren, die Verant-
wortung fiir ihren schulischen Erfolg zu tragen haben. Ausgehend von den Ergebnissen dieser
Studie ist es demnach weniger das Elternhaus, das Schule als kontrollier- und steuerbar ansicht,
sondern ihr eigenes Personal im Kontext des Ganztagsschulkonzepts oder hinsichtlich eines in-
dividualisierten sowie digitalisierten Unterrichts die Schiiler:innen selbst.

In Bezug auf Hausaufgaben bietet die vorliegende Studie auch Aufschluss dariiber, dass Schii-
ler:innen mit entgrenzenden und kontrollierenden Mechanismen umzugehen vermégen. Die
Ergebnisse der Untersuchung konnten eindriicklich verdeutlichen, dass Schiiler:innen sich als
fihig erweisen, den entgrenzenden Mechanismen um Hausaufgaben sowie den kontrollieren-
den Zugriffen von Lehrpersonen Begrenzungen entgegenzusetzen. Nicht bearbeitete Hausauf-
gaben oder fehlende Eintragungen in Hausaufgabenheften werden dann als Momente sichtbar,
in denen Freiheiten, etwas nicht zu tun, wahrgenommen werden und einem selbstbestimmten
Umgang mit den auferlegten Anforderungen Geltung verlichen wird. Es lisst sich festhalten,
dass insbesondere in den Momenten, in denen nicht das passiert, was aus Sicht von Lehrperso-
nen mit Hausaufgaben passieren soll, gerade das passiert, was als Einiibung einer bedeutsamen
Fihigkeit in Schule und Unterricht angesehen werden kann: Die Wahrung und Verteidigung
einer selbstbestimmten Gestaltung privater Bereiche gegeniiber einem kontrollierenden und
verstirkten Zugriff von auflen.
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forschung

Hausaufgaben sind nicht zuletzt aufgrund eigener schulbiographi-
scher Erfahrungen ein allgemein bekanntes Phanomen von Schu-
le. Doch was genau geschieht mit Hausaufgaben im Unterricht?

Die ethnographische Studie bietet anhand von Beobachtungen des
Unterrichtsgeschehens Aufschluss Uber die Praktiken von Lehrerinnen
und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern in Hausaufgabensitua-
tionen, die damit verbundenen Anforderungen und die Bedeutungen,
die Hausaufgaben zugeschrieben werden. In den Analysen kénnen
Hausaufgaben als ein schulisches Entgrenzungsph&nomen bestimmt
werden: Uber die Vergabe von Hausaufgaben vollzieht sich eine Ent-
grenzung des Schulischen in den privaten Bereich, indem auch auBer-
halb des Unterrichts schulischen Tatigkeiten nachgegangen werden
soll. In diesen Prozessen wird dem Elternhaus die Verantwortung fiir
eine gelingende Umsetzung schulischer Anforderungen auferlegt oder
aber die damit verbundenen Fahigkeiten abgesprochen. Gleichzeitig
verdeutlichen die Befunde auch, wie es Schiilerinnen und Schiilern
gelingt, den Entgrenzungen insofern Begrenzungen entgegenzuset-
zen, als dass sie den Zugriff der Schule auf den hauslichen Bereich
abwenden.
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