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Einleitung

Es war eine noch relativ unspezifische Neugier, die am Anfang dieses Forschungsvorhabens
stand. Thren Ursprung hatte diese in der ersten Begegnung mit historischen Videoaufzeich-
nungen von Unterricht aus der DDR im Rahmen des Studiums in Lehrveranstaltungen von
Henning Schluf§ und sie begriindete schliefllich auch die Motivation, die Méglichkeit zur an
das Studium anschlieSenden Mitarbeit in dem ebenfalls von Henning Schluf§ geleiteten, von
der Bundestiftung zur Aufarbeitung der SED-Dikrtatur geférderten Projeke ,,Quellensiche-
rung und Zuginglichmachung von Videoaufzeichnungen von DDR-Unterricht der APW
und der PH Potsdam® (2010-2011) an der Universitit Wien wahrzunehmen.

Trotz der bereits in vorhergehenden Projekten geleisteten Vorarbeiten! war es ein noch uner-
schlossenens wie unbestimmtes Forschungsfeld mit zahlreichen Unbekannten, das sich uns
in diesem Kontext eréffnete. Dies begann bereits damit, dass die Bestinde erhaltener Video-
aufzeichnungen von Unterricht an den Institutionen oftmals nicht systematisch gelagert, an
den Institutionen der DDR zudem insbesondere in der Transformationsphase mehrfach um-
oder zwischengelagert wurden und bisweilen auch in Vergessenheit gerieten. Exemplarisch
illustriert das die bei der Abholung der Aufzeichnungen aus den Bestinden der Akademie der
Pidagogischen Wissenschaften der DDR (APW) entstandene Aufnahme, als es die an einer
Auflenstelle der Gesellschaft fiir Pidagogik und Information (GPI) in Berlin-Marienfelde
gelagerten Kisten mit den Videobindern, deren Zahl wir auf der Grundlage fragmentarisch
rekonstruierter Listen auf ca. zehn schitzten, in Lagerhallen ausfindig zu machen galt, in
denen Kisten mit den unterschiedlichsten Archivmaterialien ohne erkennbare Ordnung in
bis zu 1,5 — 2 Meter Hohe gestapelt standen (vgl. Abb. 1).

1 Gemeint sind hier die an die mehr oder weniger zufillige Entdeckung von Videoaufzeichnungen aus dem DDR-
Unterricht anschliefenden Projekte ,,Uberspiclung, Transkription und Auswertung von Videomitschnitten des
DDR-Geschichtsunterrichts® (2003-2004; geférdert von der Bundestiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur)
und ,Rettung, Erschliefung und Verdffentlichung im Internet von aufgezeichnetem Unterricht aus der DDR®
(2005-2007; geférdert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)), in denen insgesamt bereits tiber 80
Videoaufzeichnungen von Unterricht aus den Archivbestinden der Humboldt-Universitit zu Berlin (HU) retro-
digitalisiert und in Kooperation mit dem Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF)
in einer Online-Datenbank zugiinglich gemacht werden konnten — die spiter in die Bestinde des am DIPF ange-
siedelten Forschungsdatenzentrum Bildung (FDZ) der wissenschaftlichen Forschung integriert wurden.
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Abb. 1: Lagerung der Videoaufzeichnungen aus den Archivbestinden der APW
(Foto: Henning Schlufs; Projektbestand)

Somit waren nach den anspruchsvollen Retro-Digitalisierungsarbeiten, die dank der finanzi-
ellen Forderung durch die Bundesstiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur von der Firma
»Wagner GmbH — die filmfabrik® professionell und kompetent umgesetzt werden konnten,
zunichst zeitintensive Arbeiten der Sichtung und inhaltlichen ErschlieSung der Bestinde
notwendig. Zugleich war das Projekt von Beginn an mit dem Anspruch inhaltlicher Analy-
sen und Interpretationen ausgewihlter Unterrichtsaufzeichnungen verbunden. Im Anschluss
an Studienschwerpunkte zum Verhiltnis von Bildung und Politik sowie Fragen politischer
Bildung galt ein besonderes Interesse von Beginn an den Aufzeichnungen aus dem Staatsbiir-
gerkundeunterricht aus den Bestinden der APW.

Die These, dass die Methodik dieses Unterrichtsfaches geradezu als ,,exemplarisches Fallbei-
spiel“ (Grammes/Schluf$/Vogler: 45) fiir unterrichtstheoretische Problemstellungen in der
Bearbeitung des Verhiltnisses von Vermittlungsanspriichen und Unterrichtspraxis gelten
kénne — was zugleich auch als ,eine skeptische Anfrage an die Kommunikationsbedingun-
gen heutiger Unterrichtspraxis® (Grammes 1997a: 181) verstanden werden konne —, stellte
zugleich den Anreiz und die Inspiration dar, das Forschungsinteresse nicht nur auf dieses
Unterrichtsfach zu beschrinken, sondern nach Maglichkeit in einer kontrastierend-verglei-
chenden Perspektive auch Aufzeichnungen aus dem Politikunterriche der (fritheren) Bundes-
republik miteinzubezichen.

Urspriinglich war beabsichtigt, dazu einen im Schulpraktischen Seminar Schoneberg gela-
gerten Fundus an Videoaufzeichnungen von Unterricht in West-Berlin zu nutzen, der jedoch
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zu Beginn des Projektes auf unerklirliche Weise verschwunden war (vgl. auch Schlufy/Jehle
2013d: 13-14). Stattdessen gelang es schliefllich dank der engagierten Unterstiitzung der
Recherchen durch Tilman Grammes und der freundlichen Kooperationsbereitschaft von
DPeter Massing, Videoaufzeichnungen von Politikunterricht in West- und Gesamtberlin aus
dem Zeitraum von 1980 bis in das erste Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts ausfindig und fiir
weitere Auswertungen zuginglich zu machen. Diese Bestinde des Referats fiir politische Bil-
dungsarbeit der Freien Universitit Berlin (FU) eréffneten nun auch die Méglichkeit, neben
Videoaufzeichnungen aus dem West-Berliner Politikunterricht aus einem vergleichbaren
Zeitraum auch Aufzeichnungen aus dem Gesellschaftskundeunterricht in der Transforma-
tionsphase 1990/91 sowie aus dem Politikunterricht in Gesamtberlin in die Studien mitein-
zubeziehen.

Angesichts des noch unerschlossenen Forschungsfeldes der Analyse und Interpretation his-
torischer Videoaufzeichnungen stellte die Entwicklung eines methodischen Zugangs immer
noch eine Herausforderung dar. Um der Vielschichtigkeit der Quelle auch nur annihernd
gerecht werden zu konnen, wurde im Prozess der ersten ErschlieSungen und analytischen
Anniherungen schliefflich ein multiperspektivischer Zugang entwickelt, der regelmiflig auf
unterschiedlichen Fachtagungen sowie im Rahmen von Forschungswerkstitten zur Diskus-
sion gestellt und auf dieser Grundlage weiter ausgearbeitet wurde.

Unter der die gesamte Studie leitenden, iibergeordneten Fragestellung, welche Perspektiven
einer (fach-)historischen Bildungs- und Unterrichtsforschung durch diese Quellengattung
erdffnet werden konnen, konnte in diesem Prozess das auf die ausgewihlten Aufzeichnungen
bezogene Forschungsinteresse schliefSlich prizisiert werden. Die schrittweise Entwicklung
dieses Vorgehens sowie die entsprechende Durchfiithrung der Bearbeitung soll schliefSlich im
Folgenden in den einzelnen Teilen dieser Arbeit niher dargelegt werden. Die durchgefiihrten
Fallstudien werden dabei als ein Vorschlag zur Diskussion verstanden, der verschiedene Mog-
lichkeiten der Anniherung an und Erschlieffung dieser Quellen exemplarisch erprobt und
schliefflich auch weitere Perspektiven zu deren Erforschung aufzeigt.

Dafiir, dass dieses Vorhaben schliefllich in dieser Form umgesetzt werden konnte, ist ins-
gesamt sicherlich mehr Menschen zu danken als hier namentlich genannt werden kénnen.
Henning Schluff méchte ich danken fiir die Zuversicht, Gelassenheit und Geduld, mit der
er die Entstehung und Umsetzung dieser Arbeit begleitet hat, was innerhalb des Forschungs-
prozesses viele Méglichkeiten erdffnet hat. Fiir die ebenso notwendige Unterstiitzung bei der
Strukturierung des Materials sowie des methodischen Vorgehens danke ich Elisabeth Sattler
ebenso herzlich. Schliefilich ist auch Tim Engartner dafiir zu danken, dass es moglich war,
diese Arbeit neben den Projekttitigkeiten in Frankfurt® weiter zu verfolgen und zu Ende zu
bringen. Auch wenn die Koordination der verschiedenen Arbeitsfelder bisweilen auch eine
Herausforderung darstellte, erdffnete sie zugleich auch die Moglichkeit einer wechselseitigen
Bereicherung verschiedener Forschungsperspektiven, die nicht nur zu einer Schirfung des
fachdidaktischen Fokus in den Analysen beitrugen. Auf der anderen Seite konnte der Ertrag
dieser Analysen wiederum auch in den Projektarbeiten in gewinnbringender Weise beriick-

2 Die Projekte ,Level — Lehrerbildung vernetzt entwickeln (2015-2018) und ,, The Next Level — Lehrkriftebildung
vernetzt entwickeln“ (2019-2023) an der Goethe-Universitit Frankfurt wurden im Rahmen der ersten und zwei-
ten Forderphase der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert.



Einleitung

sichtigt werden. Den Kolleg_innen danke ich an dieser Stelle herzlich fiir die stets konstruk-
tive wie produktive Zusammenarbeit und den immer bereichernden Austausch.

In besonderer Weise ist Tilman Grammes zu danken fiir sein unermiidliches Interesse und
seine konstruktiven Ratschlige, mit denen er den Entstehungsprozess dieser Arbeit seit einem
frithen Stadium begleitet und immer wieder vorangetrieben hat. Fiir in der Auseinanderset-
zung mit den Quellen bereichernde Impulse und Riickfragen im Rahmen verschiedener Dis-
kussionsformate danke ich auflerdem Sabine Reh und Wolfgang Sander. Allen dreien gilt an
dieser Stelle auch mein Dank fiir ihre Bereitschaft, als externe Gutachter_innen dieser Arbeit
zu fungieren. Einen motivierenden Anschub hat der Arbeitsprozess mit Sicherheit durch die
mit der Verleihung des Julius-Klinkharde-Preises zur Férderung des Nachwuchses in der Sek-
tion Historische Bildungsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft
(DGIE) im Jahr 2017 verbundene Anerkennung und Wertschitzung erfahren, wofiir ich
den Mitgliedern der Jury Carola Groppe (Vorsitz), Uwe Sandfuchs, Jorg-W. Link, Andreas
Hoffmann-Ocon und Andreas Klinkhardt (Verleger) herzlich danken méchte. Fiir die damit
verbundene engagierte Unterstiitzung der Publikation dieser Arbeit gilt Andreas Klinkhardt,
Thomas Tilsner sowie den involvierten Verlagsmitarbeiter_innen zudem ein besonders herz-
licher Dank. Der Fakultit fiir Philosophie und Bildungswissenschaft der Universitit Wien
danke ich auflerdem fiir die finanzielle Unterstiiczung der Open Access Publikation.

Datfiir, dass die im Zentrum dieser Arbeit stehenden historischen Videoaufzeichnungen von
Unterricht der wissenschaftlichen Forschung iiberhaupt zuginglich gemacht werden konn-
ten, ist neben weiteren Personen mit Blick auf die hier analysierten Archivbestinde insbeson-
dere Kristine Deharde, der damaligen Leiterin des Medienforums der Berliner Senatsverwal-
tung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, zu danken, die mit ihren Mitarbeiter_innen
die Suche nach den Aufzeichnungen in den Lagerhallen des GPI mit hohem Engagement
unterstiitzt hat. In besonderer Weise zu danken ist auflerdem erneut Tilman Grammes, der
nicht nur den ersten Anstof$ zu den bereits 2003 an der Humboldt-Universitit zu Berlin
begonnenen Projekten gegeben hat, sondern auch den Fortgang der Erschliefungen stets
unterstiitzend und interessiert begleitete. So war er es auch, der die entscheidenden Hinweise
gab, die den Einbezug der am Referat fiir politische Bildungsarbeit der FU entstandenen Auf-
zeichnungen erméglichten. Dafiir, dass diese dem Projeke in so unkomplizierter Weise zur
Verfligung gestellt wurden, gilt schliefSlich Peter Massing ein herzlicher Dank. Andrea Wein-
handl und Horst Stallinger ist auflerdem fiir die Retro-Digitalisierung dieser Aufzeichnungen
zu danken. Ebenso gilt mein Dank den Mitarbeiter_innen des Deutschen Instituts fiir Inter-
nationale Pidagogische Forschung (DIPF), namentlich Doris Bambey, Christian Richter,
Henning Hinze, Thomas Schwager und Maike Porzelt, die das Projekt in unterschiedlichen
Phasen an verschiedenen Stellen stets konstruktiv begleitet haben und begleiten.

Fiir Einblicke in ihre Erinnerungen an Hintergriinde und Begleitumstinde der Aufzeichnun-
gen danke ich insbesondere Volker Mirschel und Ursula Hofer herzlich sowie auch Daniel
Newiger und Lars Kraft, die an den Aufzeichnungen in unterschiedlichen Rollen beteiligt
waren und deren Erschliefung mit der Rekonstruktion und Bereitstellung von Materia-
lien sowie der Zeit, die sie sich fiir wiederholte ausfiihrliche Gespriche genommen haben,
in unschitzbarer Weise unterstiitzt haben. Ebenso unschitzbar war die Unterstiitzung der
Recherchearbeiten durch zahlreiche engagierte Mitarbeiter_innen in verschiedenen Biblio-
theken und Archiven, insbesondere durch die Mitarbeiter_innen aus der Bibliothek fiir Bil-
dungsgeschichtliche Forschung des DIPF in Berlin sowie auch des Georg-Eckert-Instituts
— Leibniz-Instituts fiir Internationale Schulbuchforschung in Braunschweig, die benétigte
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Materialien oftmals auch aus der Distanz und tiber Landesgrenzen zuginglich machen oder
vorausschauend bereitstellen konnten und denen dafiir ein herzlicher Dank gilt.

Auch danke ich den Studierenden der Universitit Wien, die im Rahmen von Bachelor-
Arbeits-Seminaren und Forschungspraktika an der Erstellung von Transkripten mitgewirke
haben, was in besonderer Weise von Magali Gerin und Natascha Koepp im Rahmen ihrer
Titigkeit als Tutorinnen und studentische Hilfskrifte unterstiitzt wurde. Nicht zuletzt danke
ich in diesem Zusammenhang auch Lisa-Marie Schréder, Zoe Frind und Anna Eberhard
ebenso herzlich fiir die so zuverlissige und akkurate Ubernahme verschiedener Korrektur-
arbeiten.

Fiir den stets konstruktiven wie produktiven inhaltlichen Austausch danke ich zahlreichen
Wiener und Frankfurter Kolleg_innen, namentlich Marion Thuswald, Markus Reiner, Wil-
fried Géttlicher, Maria Theresa Mefiner, Nadine Heiduk, Lisa-Marie Schréder und Phil-
ipp McLean sowie in ganz besonderer Weise Susanne Tschida, Nina Wlazny und Valentin
Rumpf fiir die unvergessenen Stunden leidenschaftlicher wie konzentrierter Diskussion in
der Erarbeitungsphase der Konzeption dieser Arbeit. Insgesamt ist einer ganzen Reihe von
Kolleg_innen, die kaum alle namentlich genannt werden kénnen, fiir Anregungen in Rahmen
von Diskussionen auf Tagungen oder auch in Form von Reviews zu danken. Besonders her-
vorheben mochte ich aber doch Stefan Miiller, der sich wiederholt die Zeit fiir konzentrierte,
von der geteilten Freude am gemeinsamen Denken getragene Gespriche genommen hat, die
insbesondere der abschlieflenden Diskussion hilfreiche strukturierende Impulse gaben, sowie
Sabine Krause fiir die zuverlissig kontinuierliche Bereitschaft, geteilte Ausgangspunkte des
Denkens kritisch-konstruktiv aus unterschiedlichen Perspektiven zu befragen und in ver-
schiedene Richtungen weiter zu denken sowie die fortwihrende Bestirkung darin, Denkpro-
zessen auch ihre Zeit zu lassen.

Meiner Familie und meinen Freund_innen danke ich schliefSlich dafiir, dass sie diesen Weg
iiber so lange Zeit begleitet haben und — im Gegensatz zu mir — von Beginn an an die Mog-
lichkeit der tatsichlichen Umsetzung dieses Vorhabens geglaubt haben.



Aufbau und Gliederung der Arbeit

Insgesamt ist die Arbeit in ihrem Aufbau in vier Hauptteile untergliedert: Teil I dient der
Anniherung an den Forschungsgegenstand, der Entwicklung der Fragestellung sowie der
methodischen Herangehensweise zu deren Bearbeitung. Zur Anniherung an den Gegen-
stand dieser Arbeit werden eingangs das Feld der videobasierten Unterrichtsforschung (Kap.
I.1) sowie die Geschichte der Unterrichtsvideographie in Deutschland (Kap. I.1.1) in einem
groben Uberblick skizziert. Davon ausgehend wird den Fragen nachgegangen, welche Pers-
pektiven diese inzwischen als historisch zu erachtenden Videoaufzeichnungen von Unterricht
einer (historischen) Bildungs- und (Fach)Unterrichtsforschung eréffnen und welche metho-
dodologischen Uberlegungen es dabei anzustellen gilt (Kap. 1.1.2), was inhaltlich entlang der
Stichworte ,,Authentizitit“ (Kap. I.1.2.1), ,Reprisentativitit” (Kap. I.1.2.2) und ,,Visualitic®
(Kap. I.1.2.3) strukeuriert wird.

Daran anschlieflend wird die Auswahl der Videoaufzeichnungen aus den Bestinden der
Online-Datenbanken des FDZ erldutert, wobei sich bereits ein erstes allgemeines Erkennt-
nisinteresse abzeichnet. Mit Blick auf dessen intendierte Bearbeitung in Form einer kol-
lektivierend angelegten und kontrastierend verfahrenden Fallstudie wird eine erste Fallbe-
stimmung vorgenommen (Kap. 1.2). Auf der Grundlage der vorliegenden Informationen
zu Entstehungs- und Verwendungszusammenhingen werden zunichst als vorliufig geltende
Fallgruppierungen gebildet, die ihre Plausibilitit im Zuge der Analysen noch erweisen miis-
sen. Die ausgewihlten Aufzeichnungen werden jeweils in den Kontext der vorliegenden
Informationen eingeordnet und die konzeptionellen Diskurse in Bezug auf die (Weiter-)
Entwicklung der jeweiligen Unterrichtsficher skizziert (Kap. 1.2.1-1.2.4). Damit kann das
Erkenntnisinteresse mit Blick auf die unterrichtstheoretische Problemstellung des Verhilnis-
ses von formulierten Vermittlungsanspriichen und dokumentierter Unterrichspraxis weiter
verdichtet werden (Kap. 1.2.5).

Mit der Absicht einer von dieser Problemstellung ausgehenden falliibergreifenden Diskussion
von Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und Erziehung im Fachunterricht wird
ausgehend von diesen Begrifflichkeiten ein heuristischer Rahmen entwickelt, der den Kont-
rastierungen als zertium comparationis im Sinne relevanter Vergleichsdimensionen zugrunde
gelegt werden soll (Kap. 1.3). Dazu wird zunichst die Entwicklung der Leitbegriffe Bildung
und Erziehung innerhalb der Pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin nachgezeichnet und
eine Verhiltnisbestimmung dieser Begriffe in Beziehung zu Unterricht als pidagogische Praxis
vorgenommen (Kap. 1.3.1). Daran schliefit eine nihere Bestimmung der Begriffe politischer
Bildung und politischer Erziehung mit Bezug auf den entsprechenden Fachunterricht an,
aus der in Form eines begrifflichen Rasters Kriterien zur vergleichenden Diskussion der den
Fallgruppierungen zugrunde liegenden Fachkonzeptionen entwickelt werden (vgl. Tab. 1.3.2,
S. 101). Wie diese Kriterien im praktischen Vollzug unterrichtlicher Prozesse tatsichlich zur
Anwendung kommen kénnen, lisst sich nicht nur als ein politikdidaktisch zu verstehendes
Desiderat der wissenschaftlichen Unterrichtsforschung verstehen, dem die hier vorgelegten
Fallstudien in Form systematisch vergleichender Analysen nachzukommen suchen. Damit
kann die leitende Forschungsfrage an dieser Stelle entsprechend prizisiert werden:

Welche Moglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und politischer Erziehung im Fachun-
terricht lassen sich anhand von kontrastiven Fallstudien zu historischen Videoaufzeichnungen
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von Staatsbiirgerkunde- und Politikunterricht in Ost-, West- und Gesamtberlin herausarbeiten
und diskutieren?

Dabei handelt es sich um eine Fragestellung, die mit dem gleichzeitigen Bezug auf das mit-
tels den leitenden Begrifflichkeiten jeweils in den Fallstudien zu untersuchende Verhiltnis
von intendierter Vermittlung und dokumentierter Aneignung mehrere Ebenen aufweist, was
ebenfalls an dieser Stelle erldutert wird (Kap. 1.3.3).

Daran anschlieflend wird schliefllich die methodische Vorgehensweise zur Bearbeitung dieser
Fragestellung dargestellt (Kap. 1.4): Einfithrend wird ausgehend von der bereits eingangs
vorgenommenen Differenzierung der unterschiedlichen Ebenen der moglichen Erschliefung
der Quelle kurz das das spezifische Fallstudiendesign begriindende Erkenntnisinteresse erldu-
tert. Mit der Absicht einer niheren theoretischen Bestimmung des so fokussierten Untersu-
chungsgegenstands — die schliefllich auch eine Diskussion der herausgearbeiten Maglich-
keiten und Grenzen in Bezug auf die spezifische Form des Fachunterrichts erméglichen soll
— wird eine kommunikationstheoretische Modellierung von ,Unterricht® vorgenommen
(Kap. 1.4.1), die schlieflich mit einer ethnomethodologisch wie konversationsanalytisch fun-
dierten Methodik zur Erschliefung und Diskussion des jeweiligen Verhiltnisses von inten-
dierter Vermittlung und vollzogener Aneignung verkniipft wird (Kap. 1.4.2). Anschlieflend
erfolgt eine Strukturierung der methodischen Schritte, wie sie in jeder der Fallscudien zur
Anwendung kommen sollen (Kap. 1.4.3).

In Teil IT werden die verschiedenen Schritte der Durchfiihrung der Fallstudien dokumentiert
und nachgezeichnet sowie deren Ergebnisse zunichst fallgruppenspezifisch diskutiert. Wenn-
gleich mit unterschiedlichen, den jeweiligen fallspezifischen Besonderheiten geschuldeten,
Gewichtungen werden die Analysen und Interpretationen der Einzelfille sowie ihrer Zusam-
menfassung fiir jede Fallgruppierung einer parallel aufgebauten Kapitelstruktur folgend dar-
gestellt. Dabei wird dem Anliegen einer méglichst transparenten, am Material begriindeten
Darstellung der jeweiligen Kontextualisierungen sowie der rekonstruktiven Analysen und
Interpretationen der Vorzug vor einer exakten Chronologie der Schrittfolge in der Erschlie-
Bung gegeben.

Nach einem ersten Uberblick iiber die in der Fallgruppierung versammelten Aufzeichnun-
gen folgen zunichst die Einzelfalldarstellungen. Diese beginnen mit einer Beschreibung der
Art und Weise der Dokumentation sowie einer ErschlieSung des Aufzeichnungskontextes.
Anschlieffend werden die Aufzeichnungen entlang ihres inhaltlichen Verlaufs sequenziert und
ausgewihlte Sequenzen detaillierteren Analysen unterzogen. Darauf folgt eine Diskussion in
Bezug auf den gesamten Unterrichtsverlauf sowie abschlieSend mit Blick auf das Verhiltnis
von intendierter Vermittlung und dokumentierter Aneignung unter Anwendung der begriff-
lichen Heuristik. Zugleich werden die damit verbundenen Fragen der Fallspezifik auch in
Bezug auf die Authentizitit und Reprisentativitit der Aufzeichnungen erortert, was schlief3-
lich in der fiir jede Fallgruppierung am Ende stehenden Zusammenfassung zusammenge-
fithrt wird. Parallel zu jedem dieser Arbeitsschritte werden in den Kapiteln Beschreibungen
und Rekonstruktionen der Kameraperspektiven, der Kamerafithrung sowie der Bildmontage
integriert, auf deren Grundlage nach Gemeinsamkeiten und Besonderheiten der jeweiligen
Visualisierungen der dokumentierten Unterrichtspraxis gefragt wird.

Entlang von in den Fallstudien auszumachenden fall- wie fallgruppeniibergreifenden Aspek-
ten sollen in Teil III schliefflich Kontrastierungen ausgewihlter Ergebnisse vorgenommen
werden. Dazu wird diesen vorangehend auf der Grundlage der Fallstudien sowie unter
Beriicksichtigung moglicher wechselseitiger Abgrenzungen und Bezugnahmen sowie von
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Kontinuititen in den zugehérigen Diskursen eine empirisch fundierte wie differenzierte
Relationierung der Fallgruppierungen vorgenommen (Kap III.1). Ausgehend von dem
fiir jede Fallgruppierung herausgearbeiteten Verhiltnis von konzeptionellen Zielsetzungen
und dokumentierter Aneignung werden fall- wie fallgruppeniibergreifend auszumachende
Aspekte in den Blick genommen, die die folgenden Kontrastierungen leiten sollen (Kap.
I1I.2). Diese werden schliefSlich in unterschiedlichen Akzentuierungen entlang von fachdi-
daktischen Orientierungen wie Bezugnahmen auf Alltagserfahrungen und Lebenswelt, auf
politische Partizipation und normative Ordnungen sowie mit Blick auf die jeweilige kom-
munikative Bearbeitung des Gegenstands Kontrastierungen in Bezug auf Méglichkeiten
und Grenzen politischer Bildung und Erziehung im Fachunterricht unterzogen (Kap. II1.3).
Diese bilden schliefilich die Grundlage fiir die in Form einer verdichtenden Darstellung der
dabei gefithrten Diskussionen erfolgende Beantwortung der leitenden Fragestellung auf der
auf die inhaltliche Erschliefung bezogenen Ebene (Kap. I11.4).

In Teil IV der Arbeit wird schliefSlich wieder an den Ausgangspunkt des am Beginn der Arbeit
stechenden allgemeinen Erkenntnisinteresses zuriickgekehrt, das auf den ,Einsichtsgewinn®
(Wiegmann 2013: 125) der audiovisuellen Aufzeichnungen als ,Erkenntnisguelle” (ebd.;
Herv. i. O.) bezogen war. Im Riickgriff auf die innerhalb des Documentary Film in Educatio-
nal Research Project (DFER; 2009-2010) diskutierte methodologische Unterscheidung doku-
mentarischer audiovisueller Aufzeichnungen als inhaltlich zu erschlielende Quellen (sozurces
of information) und als Gegenstinde der Forschung (objects of research) (vgl. Warmington/
Gorp/Grosvenor 2011) werden diese Analyseebenen nun zueinander in Beziehung gesetzt.
Dazu werden zuerst die in den Aufzeichnungen erzeugten Reprisentationen spezifischer
Unterrichtspraktien sowie die Art und Weise ihrer Erzeugung unter Beriicksichtigung der
je spezifischen Entstehungs- und Verwendungszusammenhinge der Aufzeichnungen ent-
lang der Stichworte ,Authentizitit®, ,Reprisentativitit und ,Visualitit“ einer kontrastie-
renden Reflexion unterzogen (Kap. IV.1). Daran anschliefend werden die im vorangegan-
genen herausgearbeiteten Ergebnisse auf der inhaltlichen Ebene noch einmal in Bezug auf
das zugrunde gelegte Fallstudiendesign reflektiert (Kap. IV.2). Abgeschlossen wird die Arbeit
schliefflich mit einer zusammenfassenden Betrachtung, in welcher Hinsicht und auf welche
Weise der mit einer Auswertung historischer Videoaufzeichnungen von Unterricht verbun-
dene ,Einsichtsgewinn® (Wiegmann 2013: 25) in Bezug auf die hier durchgefiihrten Fallstu-
dien niher bestimmt werden kann und welche weiteren Forschungsperspektiven sich daran

anschlieffend eréffnen (Kap. IV.3).
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Anstelle eines Registers — Begriffliche Erliuterungen

Im Verlauf dieser Arbeit wurde ein analytisches Instrumentarium an Begrifflichkeiten heran-
gezogen und entwickelt, das auf unterschiedliche Referenzen zuriickgeht, die in der Regel bei
der Einfithrung dieser Begrifflichkeiten ausgewiesen und niher erldutert werden. Sofern auf
diese Begrifflichkeiten im Verlauf dieser Arbeit wiederholt zuriickgegriffen wird, wird auf die
neuerliche Erlduterung verzichtet und auch der wiederholte Riickgriff auf entlehnte Begriffe
und Formulierungen nicht jedes Mal als Zitat ausgewiesen.® Um dennoch eine Orientie-
rung in Bezug auf das jeweilige Verstindnis dieser Begrifflichkeiten zu erméglichen, sollen
an dieser Stelle anstelle eines begrifflichen Registers ein kurzer Uberblick vermittelt werden,
um welche Begrifflichkeiten es sich dabei handelt, deren Bedeutungsgehalt in Bezug auf die
zugrunde liegenden Referenzen sowie ihre analytische Funktion im Rahmen dieser Arbeit
skizziert und die jeweiligen Stellen ihrer Einfiihrung und Verwendung benannt werden.

Im Zusammenhang mit den einleitenden methodologischen Uberlegungen (Kap. 1.1.2) wird
im Anschluss an die Arbeiten des Documentary Film in Educational Research Project (DFER;
2009-2010) die Unterscheidung zwischen einer Anniherung an audiovisuelle Aufzeichnun-
gen als inhaltlich zu erschliefende Quellen fiir die Forschung (sources of information) und
als Gegenstiinde der Forschung (objects of research) aufgegriffen. Differenziert werden damit
zwei Ebenen der Analyse, von denen die erste insbesondere die dokumentierten Praktiken im
Kontext ihrer Zeit, politisch-gesellschaftlicher Rahmenbedingungen oder Programmatiken
in den Blick nimmt. Auf der zweiten Analyseebene werden dagegen insbesondere die Art
und Weise der Erzeugung der in ihnen enthaltenen Reprisentationen untersucht (vgl. War-
mington/Gorp/Grosvenor 2011), was im Rahmen einer historischen Quellenkritik zugleich
im Zusammenhang mit Entstehungs- und Funktionszusammenhingen sowie diskursiven
Kontexten zu interpretieren ist (vgl. dazu auch Reh/Jehle 2020: 348-351; Reh/Wilde 2016:
107). Dabei wird von einem wechselseitigen Verweisungszusammenhang der beiden Ana-
lyseebenen ausgegangen, was in der abschlieffenden methodologischen Reflexion (Kap. IV)
empirisch fundiert nachgezeichnet wie diskutiert werden soll.

Die ebenfalls im Zuge der einleitenden methodologischen Uberlegungen erérterte Frage
der Reprisentativitit (Kap. 1.1.2.2) fithrt zur Einfiihrung des Fallbegriffs, mit dem zunichst
eine Analyse und Diskussion der Aufzeichnungen unter Beriicksichtigung der rekonstru-
ierten Entstehungs- und Verwendungszusammenhinge als beispielhafte Fille fiir die ver-
suchte Umsetzung bestimmter didaktischer Intentionen, der Implementation didaktischer
Konzepte oder zeitgendssischer Vorstellungen von ge- oder misslungener Unterrichtspraxis
ermdglicht werden soll. Zugleich wird die auf die auch in dieser Arbeit umgesetzte Méglich-
keit der nach auszuweisenden Kriterien vorzunehmenden Zusammenfassung einzelner Fille
zu iibergeordneten Fallgruppierungen verwiesen, um auf diese Weise auch iiber ein spezifi-
sches Fallverstindnis hinausreichende Fragestellungen kontrastierend zu untersuchen (vgl.
Stake 1995). Von diesen Begrifflichkeiten ausgehend wurden schliefllich die ausgewihlten
Aufzeichnungen nach dem Kriterium des gleichen Entstehungs- und Verwendungszusam-

3 So erfolgt ein entsprechender Nachweis bei wiederholter Nennung der Begrifflichkeiten in der Regel lediglich bei
der ersten Nennung in einem Kapitel auf der ersten Gliederungsebene in arabischen Ziffern und im weiteren nur
an ausgewihlten Stellen, vor allem wenn die dort zu findenden Ausfithrungen auch von tragender Bedeutung fiir
die Argumentation sind.
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menhangs zu Fallgruppierungen zusammengefasst, als die sie im Weiteren auch ausgewiesen
werden, wenn von mehreren Aufzeichnungen einer Gruppierung die Rede ist, wohingegen
der Begriff Einzelfall zur Bezeichnung einer einzelnen Aufzeichnung verwendet wird (s. auch
Kap. 1.2).

Die in Bezug auf die Visualitit der Quelle angestellten Uberlegungen (Kap. 1.1.2.3) greifen
die von Jo Reichertz und Carina J. Englert in ihrer Darstellung eines qualitativen, herme-
neutisch-wissenssoziologischen Analyseverfahrens diskutierte Unterscheidung zwischen der
wgezeigten Handlung und der ,Handlung des Zeigens” (Reichertz/Englert 2011: 28; Herv.
MJ) auf, die als eine leitende Unterscheidung auch bei der Rekonstruktion und Analyse
der Visualisierungen der Unterrichtsinteraktionen sowohl in den Fallstudien als auch in den
abschliefenden Reflexionen (Kap. II; IV) zum Tragen kommt. Als ,Handlung des Zeigens®
lassen sich dabei die Kamerafiihrung, die Wahl der Perspektive und der Einstellung, der
Schnitt und die Bildmontage zusammenfassen, die zum einen auch durch die Méglichkeiten
der Produktion bedingt sind, zum anderen aber auch eigene inhaltliche Rahmen fiir die
als ,gezeigte Handlung® bezeichneten Interaktionen vor der Kamera schaffen. Dabei kon-
nen diese Rahmen einerseits gegebenenfalls Riickschliisse auf implizite Deutungsrahmen der
abbildenden Bildproduzent_innen (vgl. dazu z.B. Bohnsack 2009: 31) erlauben sowie sie
andererseits als der Wahrnehmung der Interpret_innen vorauslaufende Deutungsrahmen zu
reflektieren sind (vgl. Reichertz/Englert 2011: 18-19; 28-29).

In der Diskussion beobachtbarer, mit diesen Handlungen des Zeigens vorgenommener
Fokussierungen gezeigter Handlungen spielt im Zuge der Fallstudien die Differenzierung
von Vorderbiihne und Hinterbiihne eine zentrale Rolle. Bezogen wird sich dabei auf Jiirgen
Zinnecker, der diese von Erving Goffman ([1959] 2008; 1961) geprigten Begrifflichkeiten
in den schultheoretischen Diskurs einfiihrte und damit ,Handlungssituationen, in denen die
Beteiligten die offiziellen Zwecke und Regeln in den Vordergrund ihres Handelns riicken®
(Zinnecker 1987: 34; Herv. n. ii.*) von ,Handlungssituationen, in denen das Unterleben der
Institution vorrangig thematisiert wird“ (ebd.; Herv. n. ii.) unterschied. Im Rahmen dieser
Arbeit dienen die Begrifflichkeiten vor allem dazu, in den am Ende der einzelnen Fallstudien
vorgenommenen Charakterisierungen der Visualisierungen diese danach zu differenzieren,
ob sie vor allem das ,offizielle” Unterrichtsgeschehen fokussieren oder auch Neben- und
Hintergrundhandlungen der Schiiler_innen abbilden, die in Bezug auf dieses als zumindest
interpretationsbediirftig zu bezeichnen sind (Kap. II), was im Rahmen der abschlieflenden
Reflexionen erneut aufgegriffen wird (Kap. IV.1.3; vgl. dazu auch Jehle 2016a; 2016¢: 223;
Reh/Jehle 2020: 361; FN 11).

Das inhaltliche Verstindnis von mit der Fragestellung fokussierten Moglichkeiten und Gren-
zen politischer Bildung und Erziehung wird in Kapitel 1.3 dargelegt, womit auch das die fol-
genden Analysen, Kontrastierungen und Diskussionen leitende analytisch-begriffliche Inst-
rumentarium erldutert wird. Intendiert ist damit vor allem auch, die Rede von Méglichkeiten
und Grenzen nicht auf das Verhiltnis von Vermittlung und Aneignung zu verkiirzen, son-
dern auch die Frage der pidagogischen Legitimation entsprechend zu beriicksichtigen (vgl.
Biesta 2007; 2011). Als zentral erweist sich dabei ein begriffliches Raster, das unterschiedliche
Kriterien zur Unterscheidung pidagogisch zu legitimierender erzieherischer Intentionen und
bildender Anspriiche von diesen verkiirzenden Fehlformen ausweist (vgl. Tab. 1.3.2, S. 101).
Erzieherische Intentionen im Kontext politischer Bildung und Erziehung beziehen sich dem-

4 Nicht iibernommene Hervorhebungen wie Kursivsetzungen, Fettdruck u. 4. in Zitaten werden im Rahmen dieser
Arbeit mit ,Herv. n. ii.“ gekennzeichnet.
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nach auf die Entwicklung und Verinderung von Verhaltensweisen und Einstellungen und
zielen auf die Ausbildung einer sozialen politischen Identitit in Anerkennung der in einer
Gesellschaft als verbindlich geltenden Werte. Die an den Fachunterricht gestellten bilden-
den Anspriiche sechen dazu eine Form der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand vor, die
um die Erméglichung reflexiver, offener wie unabgeschlossener Transformationsprozesse im
Selbst-Welt-Verhiltnis bemiiht ist.

Im Zuge der kommunikationstheoretischen Modellierung des Untersuchungsgegenstands
»Fachunterricht” und der damit verbundenen Fokussierung der Analysen auf die Unter-
richtskommunikation kommt schliefSlich dem als ,klassisch[...]“ (Proske 2011: 17) gel-
tenden ,,Format des klassenoffentlichen Gesprichs® (ebd.) in Form des bereits von Mehan
(1979) rekonstruierten Dreischritts von Initiation — Reply — Evaluation (I-R-E) besondere
Aufmerksamkeit zu. Beschrieben werden damit das Unterrichtsgesprich strukturierende
Kommunikationsvollziige, die durch eine initiierende Fragestellung oder Aufforderung der
Lehrperson erdffnet werden, auf die die Schiiler_innen in unterschiedlicher Weise antwor-
tend reagieren, was wiederum von der Lehrperson auf verschiedene Art evaluiert werden
kann. In Zusammenhang mit je spezifischen Intentionen sind dabei unterschiedliche Vari-
ationen sowie Erweiterungen dieses Interaktionsmusters denkbar (vgl. dazu z.B. Mechan
1979; Liiders 2003; 2011; Kalthoff 1995; 2000; Meseth/Proske/Radtke 2011b). Kurz einge-
fithrt und erldutert wird dieses Muster bereits an der entsprechenden Stelle der Arbeit (Kap.
[.4.1) und bildet — da es auch in den hier untersuchten Aufzeichnungen das dominierende
Gesprichsmuster darstellt — im Weiteren einen kontinuierlichen Referenzpunkt in den Ana-
lysen (Kap. II) sowie insbesondere in der auf die Form der Unterrichtskommunikation bezo-
genen kontrastierenden Diskussion und Reflexion (Kap. 111.3.4; I11. 4).

Ebenfalls in diesem Zusammenhang (Kap. 1.4.1) wird der Begriff des auf diese Weise kom-
munikativ hervorgebrachten ,, Unterrichsgediichtnisses“ (Proske 2009: 807; Herv. M]) einge-
fithrt, dem Matthias Proske die Funktion zuschreibt, mittels verschiedener kommunikati-
ver Operationen ,eine Wissensfiktion, im System zu installieren (ebd.; Herv. i. O.). Bezug
genommen wird damit auf kommunikative Prozesse, mit denen erarbeitete Inhalte klassen-
offentlich als verbindlich geltend und merkenswert etabliert werden sollen, wobei mit dem
Begriff der Fiktion zugleich auf die mégliche Differenz zwischen klassenoffentlichen kommu-
nikationsbezogenen und individuellen bewusstseinsférmigen Aneignungsprozessen aufmerk-
sam gemacht wird (vgl. ebd.: 805-507). Somit handelt es sich um eine fiir die unterrichtsthe-
oretische Problemstellung zentrale Unterscheidung, die ebenso wie die damit verbundenen
Begrifflichkeiten einen kontinuierlichen Referenzpunke in den Analysen sowie insbesondere
in der kommunikationsbezogenen kontrastierenden Diskussion und Reflexion bilden (Kap.
IT; 111.3.4; 111.4).

Ein weiteres Begriffspaar, das in diesem Zusammenhang als analytisches Instrumentarium
herangezogen wird (Kap. [.4.1) und im Weiteren zur Anwendung kommce (Kap. II; II1.3.4;
I11.4), beschreibt die Unterscheidung zwischen ,moralische[r] Kommunikation und ,,Kom-
munikation iiber Moral“ (Proske 2007: 24; Herv. i. O.). Dabei bezieht sich diese Differenzie-
rung vor allem auf das ,,Verhiltnis zwischen kognitiver Wissensvermittlung und moralischer
Erziehung® (Proske 2003: 162), um kommunikative Formen der Bearbeitung erzieherischer
Intentionen im Fachunterricht analytisch zu unterscheiden sowie auch empirisch fundieren
zu kénnen. Unter einer explizit moralischen Kommunikation wire demnach eine Gesprichs-
fiihrung zu verstehen, die die Schiiler_innen direkt mit der Formulierung spezifischer, von
ihnen umzusetzender, Verhaltenserwartungen adressiert, wohingegen die Form einer Kom-
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munikation tiber Moral auch die Begriindungen und damit verbundene Geltungsansprii-
che in den Blick nimmt (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2012: 231), was insbesondere im Zuge
der kontrastierenden Analysen und deren Reflexion als Differenzkriterium an Bedeutung
gewinnt (Kap. 111.3.3; I11.3.4; I11.4).

In der Diskussion fallspezifischer fachmethodischer Konzeptionen wird bereits im Rahmen
der ersten Fallbestimmung innerhalb der Fallgruppierung , Staatsbiirgerkundeunterricht in
Ost-Berlin (1978-1986) (Kap. 1.2.1) die in aktuellen Diskursen ungebriuchliche Begriff-
lichkeit der problembaften Unterrichisgestaltung eingefithre, der auch im Weiteren in den
diese Fallgruppierung betreffenden Diskussionen relevant bleibt. Die mit dem Anspruch der
Anregung und Befihigung der Schiiler_innen zur selbststindigen geistigen Arbeit verbun-
dene Begrifflichkeit fand erstmals gegen Ende der 1960er Eingang in einzelne Lehrpline
und wurde nach ebenfalls in diese Zeit fallenden kontroversen Diskussionen als metho-
disches Prinzip weiter verfolgt. So konnen die hier analysierten Videoaufzeichnungen aus
dem Staatsbiirgerkundeunterricht an der Ost-Berliner Forschungsschule schliefilich einem
Forschungsprogramm zur Erhéhung der geistigen Aktivitdt der Schiiler_innen durch eine
problemhafte Unterrichtsgestaltung zugeordnet werden (vgl. z.B. Akademie 1981a; 1982;
1987). Im Mittelpunkt stand dabei die konzeptionelle Erarbeitung sowie unterrichtliche
Bearbeitung von Problemstellungen, die die Schiiler_innen zur selbststindigen Suche nach
Losungen anregen sollten (vgl. z.B. Becher/Scheibner 1982; Fuhrmann/Mirschel 1982;
Fuhrmann 1986). Vor allem in Bezug auf den Staatsbiirgerkundeunterricht war damit auch
der Anspruch verbunden, einer diagnostizierten Monotonie in Inhalten und Methoden zu
begegnen, die als ursichlich fiir einen problematisierten — auch als ,, Verbalismus“ (Klingberg
1959: 12) bezeichneten — ,,Formalismus® (ebd.) in der Unterrichtskommunikation angese-
hen wurde, dementsprechend die Schiiler_innen zwar gewiinschte Antworten reproduzieren
konnten, allerdings ohne dass die intendierte Uberzeugungsbildung erreicht wurde (vgl. ebd.
dazu auch schon Weitendorf 1958; z. B. auch Vogler 1997: 240-241; 476).

In diesem Zusammenhang wird schlieSlich auch auf den Begriff eines katechetischen
Gespriichsmusters Bezug genommen, der insbesondere in den Analysen der Unterrichtskom-
munikation einen zentralen Referenzpunke bildet. In der vor allem auf den Staatsbiirger-
kundeunterricht bezogenen Forschung wird damit eine Gesprichsfiihrung beschrieben, die
in der Formulierung der Fragestellung bereits Einschrinkungen der Antwortméglichkeiten
bis zu deren inhaltlicher Vorwegnahme vornimmt, um die fiir die Fortsetzung des Gesprichs
notwendigen Antworten sicherzustellen (vgl. z. B. Grammes 1996; 1997a). Auf diese Weise
werden schliefSlich Gesprichsverliufe hervorgebracht, die eher der Einiibung von Sprachre-
gelungen als der inhaltlichen Erarbeitung dienen (vgl. dazu auch Behrmann 1999), die sich
aber zugleich auch als fehleranfillig erweisen, wenn die Schiiler_innen sich vorrangig um
die Nennung spezifischer Begrifflichkeiten bemiihen, statt die inhaltlichen Zusammenhinge
nachzuvollzichen (vgl. Grammes 1997a; Jehle 2017a). Zu beriicksichtigen ist bei der Ver-
wendung dieser begrifflichen Analogie des katechetischen Gesprichsmusters allerdings auch
das dabei zugrunde gelegte verengte Verstindnis des Katechesebegriffs in Differenz zu dem
Konzept christlicher Katechese (vgl. z. B. Sutor 1996; Nipkow 1971; Hopmann 1999: 77 s.
auch FN 45).

In den zeitgendssischen fachdidaktischen Diskursen mit Bezug auf die Fallgruppierung ,, Po/i-
tikunterricht in West-Berlin (1980-1985) “stellte wiederum der Begriff der Schiilerorientierung
einen durchaus auch kontrovers diskutierten Leitbegriff dar. Die kritisierte Dominanz eines
ysehr stark ,schiilerorientierte[n]‘ Unterricht[s] in einem verkiirzten Verstindnis“ (Grammes/
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Kuhn 1987: 167) findet dabei bereits im Zuge der ersten Fallbestimmung Erwihnung (Kap.
1.2.2). Verortet wird diese Kritik im Kontext der zeitgendssisch diskutierten Diagnose einer
»nachkonzeptionellen Phase® (Gagel 1985a: 11), in der es der Fachdidaktik an einer systema-
tischen theoretischen Fundierung fehle und eine ,Aufsplitterung® (ebd.) in einzelne Ansitze
zu verzeichnen sei (vgl. auch Gagel 1986). Charakeeristisch fiir die Unterrichtskonzeptio-
nen sei vor allem eine ,Hinwendung zur Lebenswelt“ (ebd.: 299), allerdings ohne dass die
Schiiler_innen zu einer theoretischen Reflexion der zum Gegenstand erhobenen Erfahrungen
veranlasst wiirden. Im Weiteren bildet dieser Diskurs vor allem den Rahmen der in den Fall-
studien durchgefiihrten Analysen und Interpretationen der Aufzeichnungen innerhalb der
Fallgruppierung ., Politikunterricht in West-Berlin (1980-1985)“ (Kap. 11.2). Eine vertiefende
Auseinandersetzung mit dem Prinzip der Schiilerorientierung erfolgt auflerdem im Zuge der
kontrastierenden Diskussion der Bezugnahmen auf Alltagserfahrung und Lebenswelt (Kap.
II1.3.1).

Ebenfalls im Rahmen dieser ersten Fallbestimmung (Kap. 1.2.2) wird das aus diesem selbst-
kritischen Diskurs hervorgegangene analytische Modell der Dimensionen des Politischen ein-
gefiihrt und bildet auch im Weiteren einen Bezugspunkt innerhalb der innerinstitutionellen
Diskurse des Referats fiir politische Bildungsarbeit der FU, sodass das Modell auch in der
Analyse und Interpretation der Aufzeichnungen aus diesen Bestinden einen regelmifiigen
Bezugpunkt im Verlauf der gesamten Arbeit bilden wird. Mit dem den Fachwissenschaf-
ten entlehnten Modell (vgl. z.B. Rohe 1978) werden mit den Dimensionen polity, policy
und politics in entsprechender Reihenfolge der formelle Handlungsrahmen, die inhaltiche
sowie die prozessuale Ebene des Politischen unterschieden und diesen Kategorien zugeordnet
(vgl. Kiihr 1983: 58-60; vgl. Tab. 1.2.2, S. 62). Dieses Modell soll sowohl die Lehrpersonen
bei der Strukturierung des Unterrichtsgegenstands in der Vorbereitung sowie auch in der
Durchfithrung unterstiitzen (vgl. Massing 1992a) als auch als Instrument zur Analyse von
Lehrplandokumenten oder Unterrichtsaufzeichnungen zur Anwendung kommen (vgl. z.B.
Grammes/Kuhn 1987: 68; 168-176; 1988; Kuhn/Massing/Skuhr 1993: 293-294; 312-313).
In der weiteren Entwicklung dieses Diskurses wird zur priziseren Bestimmung des Politik-
begriffs schliefSlich auf das Modell des Politikzyklus zuriickgegriffen, mit dem Politik als eine
sprinzipiell endlose[...] Kette von Versuchen zur Bewiltigung gesellschaftlicher Probleme®
(Massing/Skuhr 1993: 255) verstanden wird und das im Zuge der ersten vorldufigen Fallbe-
stimmung in Bezug auf die Fallgruppierung ,, Politikunterricht in Gesamtberlin (1992-1993)
eingefithre wird (Kap. 1.2.2). Um das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Einfluss-
faktoren und institutioneller wie struktureller Bedingungen erschlieflen zu kénnen, wer-
den aus den drei Dimensionen des Politischen iiberdies zentrale Kategorien als analytischer
Rahmen abgeleitet (vgl. Abb. 1.2.4.1, S. 81), womit dem Verfahren der kategorialen Analyse
sowohl auf der Ebene der Unterrichtsplanung als auch in der Durchfithrung eine zentrale
Bedeutung zukommt (vgl. z. B. Massing 1992a).

Eine zentrale Rolle spielt dieses Verfahren schlieflich auch in der Analyse und Interpretation
der Aufzeichnung ,Fraktionssitzung™ (AzE 1993b)° (s. auch Kap. 11.4.3) sowie schliefSlich
auch mogliche mit dieser Vorgehensweise verbundene Schwierigkeiten in Bezug auf die Form
der Unterrichtskommunikation im Rahmen der Kontrastierungen vertiefend diskutiert wer-

5 Entsprechend der zu Beginn der Arbeit geltenden Zitationsrichtlinien fiir die Datenbestinde des Forschungsda-
tenzentrums (FDZ) Bildung werden die Videoaufzeichnungen als ,,Aufzeichnungseinheit mit — sofern vorhan-
den — der zugehérigen Jahreszahl bezeichnet. Der Begriff , Aufzeichnungseinheit® wird in den Kurzbelegen mit

der Sigle AzE abgekiirzt.
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den (s. auch Kap. 1I1.3.4.4; 1I1.3.4.5). Im Zusammenhang mit der dokumentierten Video-
aufzeichnung (vgl. Kuhn/Massing 1999a) sowie auch innerhalb des innerinstitutionellen Dis-
kussionszusammenhang des Referats fiir politische Bildungsarbeit der FU (vgl. z. B. Massing
1997b) wird das Modell des Politikzyklus und die zugeordneten Kategorien vor allem mit
Bezug auf die politische Urteilsbildung als zentrale Aufgabe des Politikunterrichts diskutiert.
Eingefithrt werden dabei im Rahmen dieser ersten Fallbestimmung auch die Differenzierun-
gen von Zweck- und Wertrationalitit und die dazugehérigen Kategorien der Legitimitit und
Effizienz (vgl. ebd.: 120-122). Als weitere Referenz wird bereits auf die bei Weinbrenner zu
findende Unterscheidung von Sachurteil und Werturteil verwiesen (vgl. Weinbrenner 1996:
182-183; 1997: 74-75; vgl. dazu auch Juchler 2012: 12-13). Angedeutet wird dabei bereits
die Moglichkeit einer weiterfithrenden Diskussion mit Bezug auf Max Weber ([1904] 1985)
(s. auch FN 70), was schliefSlich in den kontrastierenden Diskussionen in Bezug auf norma-
tive Ordnungen (Kap. I11.3.3.5) sowie hinsichtlich der Struktur der Unterrichtskommuni-
kation (Kap. II1.3.4.5) aufgegriffen wird und auch fiir die daran anschliefende Bestimmung
von Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und Erziehung im Fachunterricht von
Bedeutung ist (Kap. 111.4).

Insgesamt wurde sich in Bezug auf die in den ersten vorliufigen Fallbestimmungen erfol-
genden Darstellungen der Aufzeichnungskontexte und Fachkonzeptionen (Kap. 1.2) sowie
auch in den folgenden Analysen, Interpretationen und Darstellungen (Kap. II; III) dafiir
entschieden, auch die in den jeweiligen Kontexten gebriuchlichen Formulierungen zu ver-
wenden. Um den Lesefluss nicht iiber Gebiihr zu beeintrichtigen wird bei wiederholten Ver-
wendungen auch in diesem Zusammenhang auf durchgehende besondere Hervorhebungen
oder Nachweise verzichtet, selbst wenn es sich um in aktuellen didaktischen Diskursen unge-
briuchliche oder umstrittene Begrifflichkeiten wie z. B. problemhafte Unterrichtsgestaltung,
Stoffeinheit etc. handelt. Ebenso findet auch die in diesen Kontexten und den zugrunde
gelegten Materialien {ibliche Kombination des Begriffs Klasse mit der jeweiligen Ziffer zur
Bezeichnung einer Jahrgangsstufe Verwendung, auch wenn diese im Sinne eines prizisen
Sprachgebrauchs nicht immer treffend ist.

Zu beriicksichtigen sind iiberdies fallspezifische Differenzen: So weisen Tilman Grammes,
Henning Schluf§ und Hans-Joachim Vogler darauf hin, dass die innerhalb der DDR-Pidago-
gik iiblichen Sprachregelungen unterhalb der Ebene einer Allgemeinen Didaktik dem Begriff
der Fachmethodik anstelle dem der Fachdidaktik den Vorzug gaben (vgl. ausfiihrlicher zu
den damit verbundenen Interpretationen auf der semantischen Ebene Grammes/Schlufs/
Vogler 2006: 280-286). Entsprechend werden in dieser Arbeit die Begriffe der Didaktik und
Methodik auch der jeweiligen Verwendung in den Diskursen und der zugrunde gelegten
Literatur folgend verwendet. In einer iibergreifenden Perspektive werden jenseits dieser Dif-
ferenzen unter Beriicksichtigung des semantischen Gehalts wahlweise die Begriffe didakrtisch
oder didaktisch-methodisch verwendet. Von dieser Regelung abweichend wird jedoch bei
der Bezeichnung von Unterrichtsmedien durchgehend der Begriff , Tageslichtprojektor bzw.
»Projektor verwendet, auch wenn sich in der DDR der Markenname ,,Polylux® zugleich als
Gattungsbezeichnung etablierte.

Zudem wurde sich im Sinne der Einheitlichkeit im Rahmen dieser Arbeit dafiir entschie-
den, bei geschlechtsgemischten Gruppen durchweg eine geschlechtersensible Schreibweise
zu verwenden sowie Funktions-, Amts- und Berufsbezeichnungen in der geschlechtsspezifi-
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schen Form zu verwenden, auch wenn das dem damaligen Sprachgebrauch nicht entspricht.®
Verzichtet wird allerdings auf eine geschlechterreflexive Schreibweise, wenn es sich bei den
Bezeichneten nachweislich nicht um geschlechtsgemischte Gruppen handelt. Ebenso wird
auch dann keine geschlechterreflexive Schreibweise verwendet, wenn es sich um eine — auch
indirekte — Wiedergabe von Unterrichtsinhalten handelt, in deren Zusammenhang eine
geschlechterreflexive Formulierung uniiblich war.

6 So ist besipielsweise von der Volksbildungsministerin Margot Honecker die Rede, auch wenn deren Amtsbe-
zeichnung Zeit ihres Wirkens Volksbildungsminister lautete. Ebenso wird im Weiteren von Lehrer_innen und
Wissenschaftler_innen die Rede sein, auch wenn dies dem Sprachgebrauch der damit Bezeichneten und den von
ihnen verwendeten Selbstbezeichnungen nicht immer entspricht (vgl. z. B. Gesprich 2012).
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In diesem ersten Hauptteil der Arbeit wird zunichst eine erste Anniherung an den Unter-
suchungsgegenstand der historischen Videoaufzeichnungen von Unterricht unternommen,
indem zuerst das gegenwirtige Feld der videobasierten pidagogischen, vor allem Schul- und
Unterrichtsforschung knapp skizziert wird (Kap. 1.1). Ausgehend von einer zum Gegen-
stand dieser Arbeit hinfiihrenden Darstellung der Geschichte der Unterrichtsvideographie
in Deutschland (Kap. 1.1.1) werden methodologische Uberlegungen beziiglich dieser Quelle
angestelle (Kap. 1.1.2), die bereits auf die Notwendigkeit einer niheren Bestimmung der
Aufzeichnungskontexte verweisen, die daran anschliefend vorgenommen wird (Kap. 1.2).
Mittels einer Prizisierung des begrifflichen Rahmens der folgenden Untersuchungen wird
schliefflich auch eine Konkretisierung des Erkenntnisinteresses vorgenommen, eine entspre-
chende leitende Fragestellung formuliert (Kap. 1.3) und schliefllich die methodische Vorge-
hensweise zu deren Bearbeitung entwickelt und dargestellt (Kap. 1.4).



I Gegenstand und Herangehensweise

1 Videoaufzeichnungen von Unterricht
als Gegenstand pidagogischer Forschung’

Seit Mitte bis Ende der 1990er Jahre ist eine zunehmende Bedeutung der Unterrichtsvi-
deographie in der erzichungswissenschaftlichen Forschung zu verzeichnen; inzwischen gilt
der Einsatz von Unterrichtsvideos nicht nur in der Forschung, sondern auch in der Leh-
rer_innenbildung als etabliert (vgl. z. B. Rabenstein/Reh 2008; Corsten/Krug/Moritz 2010;
Jehle/Schluff 2013; Herrle/Rauin/Engartner 2016; Corsten et al. 2020; Hauenschild et
al. 2020). Als ,Impulsgeber” (Pauli/Reusser 2006: 775) kénnen die TIMS?-Videostudien
bezeichnet werden, auf die eine Reihe videobasierter Studien folgten, die im Teilbereich der
Forschung zur Qualitit bzw. Wirksamkeit von Unterricht zu verorten sind und einem auf
Quantifizierung beruhenden Ansatz folgen, wobei zunichst eine ausgeprigte Dominanz
von Untersuchungen aus dem Bereich der Didaktik mathematisch-naturwissenschaftlicher
Ficher auffille (vgl. z. B. Appel/Rauin 2016; Reusser/Pauli/Waldis 2010; Klieme 2006; Seidel
et al. 2006; Aufschnaiter/Welzel 2001). Im Weiteren haben sich dariiber hinaus verschie-
dene rekonstruktive Verfahren einer qualitativen Unterrichts- und Bildungsforschung mit je
spezifischen theoretischen und methodologischen Gegenstandsbestimmungen und Erkennt-
nisinteressen etabliert (vgl. dazu auch Corsten et al. 2020; Moritz/Corsten 2018). Unter-
scheiden lassen sich nach der dokumentarischen Methode verfahrende wissenssoziologische
Ansitze (vgl. z.B. Bohnsack 2009; Bohnsack/Fritzsche/Wagner-Willi 2014), Ansitze zur
Analyse sozialer Praktiken (vgl. z. B. Rabenstein/Reh 2008; Idel/Kolbe/Neto Carvalho 2009;
Fritzsche/Idel/Rabenstein 2011; Reh et al. 2015) sowie interaktionsanalytische Ansitze (vgl.
z. B. Shultz/Florio/Erickson 1982; Erickson 1982; 1996; Erickson/Shultz 1997; Dinkelaker/
Herrle 2009; Herrle 2013), wobei letztere sich vor allem auf ethnographische Verfahren sowie
Grundannahmen der Konversationsanalyse und Ethnomethodologie stiitzen (vgl. ausfiihr-
licher zu dieser Unterscheidung Herrle/Dinkelaker 2016; andere Uberblicksdarstellungen
z.B. bei Jehle/Schluff 2013; Rabenstein/Reh 2008). Dieser Unterscheidung folgend kdnnen
die im Kontext des Projekts ,,Jugendkultur in der Unterrichtssituation® (Breidenstein 2006)
entstandenen kamera-ethnographischen Studien (Mohn/Amann 2006) Ansitzen zur Ana-
lyse sozialer Praktiken zugeordnet werden sowie die Kamera-Ethnographie aufgrund der ihr
eigenen wie eigens entwickelten Form videogestiitzter Beobachtung (vgl. Mohn/Wiesemann
2007; Mohn 2009; 2010; Mohn/Breidenstein 2013) ebenso als eigenstindiges methodisches
Programm gelten kann (vgl. Herrle/Dinkelaker 2016; Jehle/Schluff 2013; Rabenstein/Reh
2008).

Einen mindestens ebenso prominenten Trend stellt der Einsatz von Unterrichtsvideos in der
Lehrer_innenbildung dar (vgl. z.B. Gaudin/Chali¢s 2015; Hauenschild et al. 2020), in der
die videobasierte Unterrichtsanalyse vor allem in Form situierter und fallbasierter Professio-
nalisierung in unterschiedlichen Varianten mit je eigenen Potenzialen und Schwerpunkeset-

7 Grundziige des hier skizzierten historischen Abrisses zur Einordnung des Forschungsgegenstands und der davon
ausgehenden in diesem Kapitel entwickelten methodologischen Uberlegungen wurden bereits im Zuge eines
Vortrags im Rahmen des Kolloquiums des Georg-Eckert-Instituts fiir internationale Schulbuchforschung am
06.04.2016 in Braunschweig diskutiert und im selben Jahr im Online-Nachschlagewerk fiir historische Bildfor-
schung Visual History publiziert (vgl. Jehle 2016a).

o]

TIMS = Trends in International Mathematics and Science.

27



28

May Jehle

zungen zum Einsatz kommt (vgl. Brophy 2004; Helmke 2010; Jehle/Schluff 2013; Kram-
mer et al. 2010; Sherin 2004). Grundlegend kann zwischen der Verwendung audiovisueller
Aufzeichnungen der eigenen oder fremder Unterrichtspraxis unterschieden werden. Zudem
erdffnen sich unterschiedliche Lerngelegenheiten, je nachdem ob gezielt Best-Practice-Bei-
spiele oder kritische Unterrichtssituationen ausgewihlt wurden oder vielmehr alltiglicher
Unterricht zu sehen ist (vgl. Krammer 2014; Petko/Prasse/Reusser 2014; Reusser 2005). Auf-
fallend war auch hier zunichst eine besonders hohe Konzentration von damit verbundenen
Forschungsprojekten im Bereich mathematisch-naturwissenschaftlicher Didaktik und Leh-
rer_innenbildung, wenngleich inzwischen auch fachliche Ausdifferenzierungen zu beobach-
ten sind (vgl. z. B. Hauenschild et al. 2020). Ein zentrales Anliegen stellt dabei in aller Regel
die Professionalisierung von Unterrichtsbeobachtung dar (vgl. Schwindt 2008; Sherin/van
Es 2009), wobei die Entwicklung und Férderung verschiedener Formen von Reflexion und
Reflexivitdt einen aktuellen Diskussionsschwerpunkt darstellt (vgl. z. B. Hauenschild et al.
2020).° Ein beliebtes und verbreitetes Mittel stellen in diesem Zusammenhang videobasierte
Online-Plattformen mit teilweise eigens entwickelten Analyse-Tools dar (vgl. Blomberg et al.
2013; Petko/Prasse/Reusser 2014; Seidel et al. 2011; Seidel/Blomberg/Renkl 2013; Stiirmer/
Seidel/Schifer 2013).1°

Eine solche Nutzung von Unterrichtsvideos macht sich dabei zu Nutze, dass audiovisuelle
Aufzeichnungsverfahren das Zusammenspiel von hor- und sichtbaren Interaktionsanteilen
zu dokumentieren vermdgen und zugleich eine Vielfalt an Beobachtungsméglichkeiten eroff-
nen: Das mit der Aufzeichnung konservierte Interaktionsgeschehen kann so wiederholten
Analysen unter neuen Fragestellungen unterzogen werden. Dabei kann das Material belie-
big oft und in unterschiedlichen Geschwindigkeiten betrachtet und untersucht werden, was
je nach Erkenntnisinteresse neuartige wie aufschlussreiche Perspektiven erdffnen kann (vgl.
Erickson 1992; Dinkelaker/Herrle 2009; Krammer 2014; Herrle/Rauin/Engartner 2016).
Zudem erlauben Videoaufzeichnungen die Komplexitit ineinander verwobener sowie vonei-
nander unabhingiger Interaktionen in Unterrichtsprozessen ihrer Fliichtigkeit in der Praxis
zu entheben und aus einer handlungsentlasteten Perspektive in den Blick zu nehmen, was
sich fiir die Entwicklung der Analyse- und Reflexionsfihigkeit (zukiinftiger) Lehrpersonen
als gewinnbringend erweist (vgl. Reusser 2005; Sherin 2001; Krammer et al. 2010; Herrle/
Rauin/Engartner 2016).

9 Zugleich handelt es sich dabei um einen Schwerpunkt in der Arbeit der Lehrer_innenbildung, der auch iiber den
Videoeinsatz hinaus in Bezug auf die Nutzung verschiedener Medien und Arbeitsformen hinaus diskutiert wird.
Vgl. dazu z. B. auch die Tagungsprogramme der Tagung der GiefSener Offensive Lehrerbildung (GOL) vom 08.
bis 09.04.2019 ,Reflexivitit in allen Phasen der Lehrerbildung — theoretische und empirische Zuginge* (URL:
hteps://www.uni-giessen.de/fbz/zentren/zfl/projekte/gol/tagungen; 06.06.2020) oder auch der urspriinglich fiir
September 2020 geplanten, im Sinne der Maflnahmen zur Verlangsamung der Ausbreitung des Coronavirus
SARS-CoV-2 / COVID-19 auf September 2021 verschobenen Jahrestagung der DGfE-Kommission Schul-
pidagogik ,Reflexion und Reflexivitit in Unterricht, Schule und Lehrer*innenbildung® (URL: https://www.
dgfe-sektionstagung-schulpaedagogik-2020.de/; 06.06.2020).

10 So ist auch mit Blick auf im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lin-
dern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geforderte Projekte eine Reihe von Vor-
haben zur Entwicklung videobasierter Online-Plattformen fiir die Lehrer_innenbildung zu verzeichnen. Auch
innerhalb des Projekts ,Level — Lehrerbildung vernetzt entwickeln® (2015-2018) an der Goethe-Universitit
Frankfurt stellte der Aufbau einer solchen Plattform zur Entwicklung und Férderung professioneller Unter-
richtswahrnehmung ein zentrales Anliegen dar. Auch im Rahmen des in der zweiten Forderphase geférderten
Anschlussprojekts , The Next Level — Lehrkriftebildung vernetzt entwickeln® (2019-2023) wird diese Plattform
weiter genutzt und entwickelt (vgl. dazu auch Jehle/Mefiner/Heiduk 2019; Jehle/McLean 2020).
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Ist es also vor allem das Vermégen, vielschichtige Interaktionsabliufe in ihrer Komplexitit
zu dokumentieren, das Videoaufzeichnungen in der Unterrichtsforschung sowie der Leh-
rer_innenbildung zu einer gewinnbringenden Datensorte werden lisst, so stellt diese enorme
Komplexitit zugleich eine methodisch zu bewiltigende Herausforderung dar (vgl. Dinkela-
ker/Herrle 2009; Herrle/Rauin/Engartner 2016). Dass sich die diesbeziigliche methodi-
sche Diskussion insbesondere innerhalb der Erziehungswissenschaft noch in den Anfingen
befindet, ist im letzten Jahrzehnt mit einer gewissen Regelmifigkeit konstatiert worden (vgl.
Dinkelaker/Herrle 2009; Jehle/Schluf§ 2013). Angesichts der inzwischen vorliegenden Reihe
verschiedener immer weiter ausgearbeiteten Ansitze ist mittlerweile wohl die Rede von einer
sich bestindig weiter entwickelnden Diskussion angemessener, wobei sich auch eine zuneh-
mende Dialogbereitschaft zwischen Vertreter_innen qualitativer und quantitativer Verfah-
rensweisen beobachten ldsst (vgl. Herrle/Rauin/Engartner 2016).

Der anhaltende Trend der Nutzung audiovisueller Daten, mit dem sich Videoaufzeichnun-
gen schliefllich auch in der pidagogischen Forschung und der Lehrer_innenbildung etabliert
haben, kann dabei auch im weiteren Kontext einer zunehmenden Bedeutung audiovisueller
Daten in benachbarten Disziplinen wie den Kultur- oder Sozialwissenschaften verstanden
werden: Vor ,,dem Hintergrund eines gesellschaftlichen und technologischen Wandlungspro-
zesses, der eine neue visuelle Kultur hervorgebracht hat* (Schnettler/Knoblauch 2009: 272),
in der ,die Allgegenwart von Videos® (ebd.: 273) konstatiert wird, ist von einem Florieren
der ,theoretische[n] Beschiftigung mit Visualitit und visueller Kultur in den Geistes- und
Sozialwissenschaften (Knoblauch/Tuma/Schnettler 2010: 3) die Rede. In der Abfolge ver-
gleichbarer disziplindrer programmatischer Neuausrichtungen vom /linguistic Giber den cul-
tural bis zum performative turn konstatierc Raab eine ,kaum mehr zu tiberschauendel...]
Vielzahl kleinerer Ableger” (Raab 2008: 14), unter die sich auch die ein oder andere kurzle-
bige Mode gemischt haben mag. Den unterschiedlichen Ausrichtungen unter Bezeichnun-
gen wie pictoral, visual, imagic oder iconic turn ist dabei die Betrachtungsweise audiovisueller
Medien als Triger menschlichen Wissens gemeinsam, die dieses nicht nur bewahren und
reproduzieren, sondern bestindig modifizieren oder auch erst erzeugen (vgl. ebd.; dhnlich
auch Schnettler 2007).

Ausgehend von unterschiedlichen theoretischen Primissen, Erkenntnisinteressen und Daten
verschiedenster Provenienz sowie dazugehériger vielfiltiger methodischer Vorgehensweisen
in der Datenaufbereitung, Transkription und Interpretation ist die innerhalb einer quali-
tativ verfahrenden sozialwissenschaftlichen Forschung gefithrte methodische Diskussion
(vgl. Knoblauch et al. 2009; Heath/Hindmarsh/Luff 2011; Tuma/Schnettler/Knoblauch
2013) auch innerhalb der Erzichungswissenschaft konstruktiv aufgenommen worden (vgl.
Jehle/Schlufl 2013; Rauin/Herrle/Engartner 2016). Uber die bereits beschriebenen Einsatz-
moglichkeiten hinaus finden in diesen Diskursen Verfahren videobasierter Interviews und
Gruppendiskussionen sowie die Analyse von Videos und Filmen als (professionelle) medi-
ale Erzeugnisse ihre Beriicksichtigung (vgl. Raab 2008; Bohnsack 2009; Dinkelaker/Herrle
2009; Reichertz/Englert 2011; Herrle/Dinkelaker 2016). Der Blick in die benachbarten Dis-
ziplinen macht dabei nicht nur auf die Vielfalt audiovisueller medialer Erzeugnisse und ent-
sprechender methodischer Zuginge zu ihrer Analyse und Interpretation aufmerksam, son-
dern er erinnert zugleich daran, dass auch diesen Erzeugnissen bereits eine gewisse Tradition
zukommt. So stellt die Nutzung audiovisueller Medien in der wissenschaftlichen Forschung
kein neues Phinomen dar, vielmehr verfiigt sie in den jeweiligen Disziplinen iiber eine je
eigene Geschichte (vgl. Knoblauch/Tuma/Schnettler 2010; Tuma/Schnettler/Knoblauch
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2013; Jehle 2016a). Auch die Anfinge der Unterrichtsvideographie, die in den gegenwirti-
gen Diskursen bestenfalls partiell erinnert werden, reichen dabei international (vgl. Adams/
Biddle 1970; Erickson 2011) wie in Deutschland (vgl. Schluf}/Jehle 2013a) bereits mehrere
Jahrzehnte zuriick und sollen im Folgenden niher in den Blick genommen werden.

1.1 Zur Geschichte der Unterrichtsvideographie in Deutschland

Wihrend man in den USA bereits in den 1950er Jahren in Institutionen der Lehrer_innen-
bildung mit Einsatzméglichkeiten von lokalen Videoanlagen experimentierte, wurde die erste
sogenannte Unterrichtsmitschauanlage in Deutschland 1963 von Alfons O. Schorb — der in
diesem Zusammenhang auch eine Studienreise an US-amerikanische Einrichtungen der Leh-
rer_innenbildung unternahm — an der Pidagogischen Hochschule (PH) in Bonn eingerichtet
(vgl. Schorb 1965). Hintergrund war die ,explosivel...] Entwicklung der Studentenzahlen®
(Deschler 1974: 44), die die Hochschulen in der Gewihrleistung der im Lehramtsstudium
vorgesehenen Unterrichtshospitationen vor erhebliche Probleme stellte, sodass Hans-Peter
Deschler in der ,Bewiltigung der Massenverhiltnisse nicht nur ein didaktisches Problem,
sondern eine Lebensfrage dieser Gesellschaft® (ebd.) sah. Unter der von ihm selbst ausgege-
benen Devise ,,Gegen Massenverhiltnisse helfen Massenmedien® (Schorb 1965: 13) begann
Schorb mit den Méglichkeiten der Verwendung von Fernseheinrichtungen fiir Zwecke der
Unterrichtsbeobachtung zu experimentieren. So wurde an der Hochschule ein mit Kame-
ras und Mikrofonen ausgestatteter Klassenraum eingerichtet, in dem Schulklassen aus dem
niheren Umfeld unterrichtet wurden. Das Unterrichtsgeschehen wurde dabei aufgezeichnet
und in Horsile und Seminarrdume tibertragen, wo es — auch unter Beteiligung der Studie-
renden — von den Dozent_innen kommentiert und interpretiert werden konnte (vgl. Schorb
1965; 1966). Wenig spiter erlaubte die technische Ausstattung dann auch die Anfertigung
von Bandaufzeichnungen, die aufbewahrt und wiederholt eingesetzt werden konnten und
als ,wertvolle Dokumente fiir nachfolgende eindringliche Analysen und wissenschaftliche
Forschungen® (Schorb 1966: 9) galten.

Die Bonner Mitschauanlage war modellbildend fiir eine ganze Reihe weiterer Anlagen, die
in den 1960er und 1970er Jahren an Pidagogischen Hochschulen der Bundesrepublik ent-
standen (vgl. Kretschmer 2013; Jehle/Schluf§ 2013), z. B. 1964 an der PH Heidelberg, 1968
an den Hochschulstandorten Augsburg, Miinchen, Oldenburg und Miinster sowie 1970
mit dem Ausbau des Dokumentationszentrums der Universitit Hamburg am Fachbereich
Erziehungswissenschaft (vgl. Arbeitskreis 1970)."" Konnte in diesen hochschulinternen Anla-
gen allerdings nur Unterricht von Schulklassen aufgezeichnet werden, fiir die der Aufwand
der Anreise vertretbar war, wurde dariiber hinaus an verschiedenen Standorten mit mobi-
len Mitschauanlagen experimentiert (vgl. z.B. Meyer 1966a). Die an der PH Oldenburg
vorgebrachte Begriindung der Entwicklung einer transportablen Apparatur, dass Unterricht
seine zu vielschichtige Lebens- und Tatsachensphire [sei], als dafy man seine Ausprigungen
bei engagierten Kollegien und einzelnen Lehrern, in besonderen Situationen ,drauflen® auf
der Insel oder irgendwo hoch im Gebirge nicht auch noch zur Kenntnis nehmen miif$te®
(Hoof 1972a: 86), wirkt in der Retrospektive in ihrem Engagement und der zum Ausdruck

11 Da die vorliegenden zeitgendssischen Darstellungen auf vollstindige und systematische Ubersichten der Hoch-
schulstandorte mit Mitschauanlagen sowie der Einrichtungszeitpunkte verzichteten, handelt es sich hier um eine
an verfligbaren Zahlen orientierte Auswahl und Zusammenstellung ohne Anspruch auf Vollstindigkeit.
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gebrachten Sorge geradezu rithrend. Zugleich spiegeln sich hier auch die Ambitionen des
Begriinders der Mitschauanlagen Schorb, ,ein Projekt [zu] beginnen, das eine geschlossene
Dokumentation der deutschen Schulwirklichkeit der Gegenwart zum Ziel hat* (ebd.: 46). Er
selbst stand solchen mobilen Ausriistungen aufgrund befiirchteter Qualititseinbuflen aller-
dings skeptisch gegeniiber (vgl. Schorb 1967: 54).

Diese chrgeizigen Ambitionen verdeutlichen aber auch, dass die Bewiltigung hoher Stu-
dierendenzahlen nicht das einzige Anliegen bei der Einrichtung von Mitschauanlagen war.
Wihrend an verschiedenen Standorten die Hoffnung auf eine Verbesserung der Ausbildung
im Vergleich zur bisherigen Praxis der Unterrichtshospitation gedufSert wurde (vgl. Maier/
Phistner 1966; Hoof 1970), war die Unterrichtsmitschau fiir ihren Begriinder Schorb bereits
von Beginn an eng mit dem Gedanken der Verwissenschaftlichung der Lehrer_innenbil-
dung verbunden (vgl. Schorb 1965; Kretschmer 2013). Die grundlegenden Uberlegun-
gen werden dabei in die Tradition der mit den Namen Aloys Fischer und Rudolf Lochner
verbundenen ,Deskriptiven Piddagogik® (vgl. Hoof 1972¢) und der insbesondere mit ,,der
wissenschaftlichen Schule Peter Petersens (Schorb 1967: 51) assoziierten pidagogischen
Tatsachenforschung gestellt (vgl. auch Jehle/Schlufy 2013; Schluf$/Crivellari 2013; Schluf§
2006). In Abgrenzung von Ansitzen normativ-spekulativer Pidagogik stellte es das zentrale
Anliegen dar, ,die pidagogische Wirklichkeit fiir die Verfahren der Forschung zuginglich
zu machen und zu fixieren (Schorb 1967: 51). Nach Abwigung verschiedener technischer
Maglichkeiten zur Unterstiitzung der in der pidagogischen Tatsachenforschung traditionell
eingesetzten von Peter und Else Petersen bevorzugten Protokolltechnik (vgl. Hoof 1972¢)
stellten Filmaufnahmen fiir Schorb das geeignetste Verfahren dar (vgl. Schorb 1967: 51-54).
Er kniipfte damit explizit an Friedrich Winnefelds erste Versuche mit Filmaufnahmen von
Unterricht in den 1950er Jahren und dessen Einsichten in die Vieldimensionalitit und Kom-
plexitit des pidagogischen Feldes sowie die Einmaligkeit pidagogischer Situationen an, die
gleichbedeutend ist mit der Unméglichkeit ihrer Wiederholung (vgl. Winnefeld 1963; dhn-
lich auch Hoof 1972¢). Nimmt man den Ausgangspunkt von Schorbs Uberlegungen noch
einmal in den Blick, verweist dieser geradezu auf die bis heute fiir Unterrichtsforschung und
Lehrer_innenbildung als gewinnbringend erachteten Potenziale von Videoaufzeichnungen

(s.0.):

,S0 muf§ die Forschung versuchen, das Geschehen wiederholbar zu machen und die Unterrichtsab-
liufe fiir die Zwecke ihrer Erforschung ihrer Einmaligkeit zu entkleiden. Voraussetzung ist jedoch,
dafl dabei die Situationen in zureichender Vollstindigkeit fixiert werden. Werden solche Surrogate
der Wirklichkeit beliebig oft wiederholbar, so gibt dies auch die Mglichkeit, die Vieldimensionali-
tit zu meistern. In vielen Durchliufen kann geduldig und ohne Befiirchtung, daf§ die nicht sogleich
registrierten Einzelheiten und Nuancen endgiiltig verloren sind, Schicht um Schicht des Ereignis-

komplexes abgehoben werden.” (Schorb 1967: 50-51)

So wurden die Videoaufzeichnungen von Beginn an nicht nur fiir Ausbildungszwecke
genutzt, sondern es etablierte sich an den jeweiligen Standorten eine beachtliche Bandbreite
wissenschaftlicher Forschung. Begonnen mit verschiedenen Formen empirischer Untersu-
chungen, die den Einsatz der Unterrichtsmitschauanlagen in der Praxis der Lehrer_innenbil-
dung begleiteten (vgl. Schorb 1966; Grubitzsch 1972; Meyer 1966b), liegen diverse in ihren
Anlagen héchst unterschiedliche Studien vor, die von didaktischen Einzelfallanalysen bis hin
zu Rating-Verfahren zu entwicklungspsychologischen Zwecken reichen (vgl. Hoof 1972b;
Meyer 1966b; Roth/Petrat 1974). Dariiber hinaus wurden Aufzeichnungen der PH Miin-

31



32

May Jehle

chen in der Sendereihe , Lehrerkolleg” im Bayerischen Rundfunk ausgestrahlt (vgl. Deschler
1970; Schorb 1974; Grammes 2013) und an der PH Heidelberg sollten die Unterrichts-
aufzeichnungen in einer ,Didaktischen Infothek® katalogisiert und archiviert werden (vgl.
Meyer 1974). Am Referat fiir politische Bildungsarbeit der Freien Universitit Berlin (FU)
kamen Videoaufzeichnungen von Unterricht schliefflich im Rahmen des CULT-Projektes
(Integriertes Curriculum Lehrertraining, 1984-1987) zum Einsatz, mit dem vor dem Hinter-
grund der Diskussionen und empirischen Befunde zum Phinomen des ,,Praxisschocks® (vgl.
dazu auch Giinther/Massing 1980) vor allem das Anliegen verfolgt wurde, fachwissenschaft-
liche, fachdidaktische und handlungsbezogene Studienelemente systematischer zu verbinden
(vgl. Grammes/Kuhn 1987: 237).

Auch in der DDR begann man Mitte der 1960er Jahre, die Moglichkeiten des Einsatzes
von Film- und Videotechnik zu Zwecken der Unterrichtsbeobachtung zu diskutieren. Ein
Jahr nach der Griindung der ersten Unterrichtsmitschauanlage in Bonn fand am Institut fiir
Pidagogik der Ernst-Moritz-Arndt-Universitidt Greifswald ein ,,Symposium zu Fragen des
authentischen Erfassens von Unterrichts- und Erziehungssituationen durch unbemerkees Fil-
men® (Schulz/Friede 1964; vgl. auch Deschler 1974) statt. Nachdem bereits 1957 auf einer
»Tagung iiber Probleme der Unterrichtsforschung in Jena“'? (Schmidt 1957) Vorschlige in
eine solche Richtung formuliert worden waren, war am Greifswalder Institut fiir Pidagogik
ein Beobachtungsraum mit der Méglichkeit fiir Filmaufnahmen eingerichtet worden (vgl.
Schulz/Friede 1964). Vor diesem Hintergrund verfolgte das dort ausgerichtete Symposium
nun das Anliegen eines , Erfahrungsaustausch([s] iiber die methodologischen, methodischen
und technischen Fragen des Beobachtungsraumes und Beobachtungsfilmes in der pidago-
gischen Forschung® (ebd.: 1142; Herv. n. ii.), wobei auch die Méglichkeiten des Einsatzes
dieser Beobachtungsfilme in Lehrveranstaltungen diskutiert wurden.

Im selben Jahr wurde zu diesem Zweck an der Sektion Pidagogik der Humboldt-Universitit in
Ost-Berlin ein ,,Didaktisches Laboratorium® eingerichtet, das ab Beginn der 1970er Jahre fiir
Unterrichtsaufzeichnungen vor allem im Rahmen der Lehrer_innenbildung genutzt wurde
(vgl. Heun 1974; 2013). 1971/72 erging ein zentraler Beschluss zur Ausstattung der Pida-
gogischen Hochschulen mit Hochschulinternem Fernsehen (vgl. Miesch 2011); mit Bezug
auf den VII. Pidagogischen Kongress 1970 — auf dem die Volksbildungsministerin Margot
Honecker in ihrem Referat nicht nur Kritik an der noch mangelhaften ,Durchsetzung des
Prinzips der Einheit von Theorie und Praxis“ (Honecker 1970: 81) gedufSert, sondern auch
an mehreren Stellen fiir einen verstirkten den Unterricht unterstiitzenden Einsatz des Fern-
sehens plidiert und einen Ausbau der Sendereihen und -formate fiir die Lehrer_innenweiter-
bildung angeregt hatte (vgl. ebd.) — war von der ,Notwendigkeit des Einsatzes des Fernsehens
speziell in der Volksbildung und besonders in der Ausbildung und Erziehung von Lehrerstu-
denten® (Parnow/Springer/Kiflling 1976: 5) die Rede. 1972 ging die Mitschauanlage an der
PH Giistrow in Betrieb, 1973 erfolgte die Einrichtung einer Fernsehmitschauanlage an der
PH Kéthen; die Mitschau- und Demonstrationsanlage der PH Potsdam, die 1972 in Betrieb
genommen worden war, wurde 1974 — dhnlich wie an der PH Dresden (vgl. Miesch 2011) —
an die zugehorige Ubungsschule verlegt (vgl. Zentralstelle 1974). 1978 wurde dann schlief3-
lich das ,,Pidagogische Labor® in einer Ost-Berliner Forschungsschule, die dem Institut fiir

12 Nicht nur in rdumlicher Hinsicht kénnen hier Ankniipfungspunkte an die Tradition der Pidagogischen Tat-
sachenforschung verzeichnet werden, deren Weiterentwicklung in der DDR in den 1950er Jahren kontrovers

diskutiert worden ist (vgl. Kath/Mantey 1953).
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Didaktik der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR (APW) zugeordnet war,
in Betrieb genommen (vgl. Mirschel/Zeisberg 1980; Mirschel 2013)."

An den Ubungsschulen der Pidagogischen Hochschulen sowie an der Ost-Berliner Humboldt-
Universitdt stand vor allem der Einsatz der audiovisuellen Unterrichtsaufzeichnungen in der
Lehrer_innenbildung im Vordergrund. Zugleich wurde auch dieser Schwerpunkt von einem
angeregten fachlichen wie wissenschaftlichen Austausch begleitet, ferner wurden begleitende
Forschungen und eigenstindige Forschungsprojekte durchgefiihre (vgl. Heun 1974; 2013;
Miesch 2011; Parnow/Springer/Kiflling 1976; Zentralstelle 1974). In der Forschungsschule
der APW wurde die Fernsehmitschau- und -aufzeichnungsanlage dagegen dezidiert in den
Dienst der wissenschaftlichen Methode der Unterrichtsbeobachtung gestellt (vgl. Mirschel/
Zeisberg 1980; Mirschel 2013).'* Im Vordergrund stand die Unterrichtsauswertung unter
didaktischen Gesichtspunkten, wie beispielsweise im Kontext eines Forschungsprogrammes
zur problemhaften Unterrichtsgestaltung und geistigen Aktivierung der Schiiler_innen (vgl.
Akademie 1982; 1987; Jehle 2011; Mirschel 2013; s. auch Kap. 1.2.1).” In enger Zusam-
menarbeit von sogenannten Forschungslehrer_innen und Wissenschaftler_innen wurden die
jeweiligen Unterrichtsstunden vorbereitet und die Aufzeichnungen anschlieflend entspre-
chenden Auswertungen unterzogen; hinzu kamen gemeinsame Auswertungen im grofleren
Kollegenkreis im Rahmen von Fachkonferenzen oder der ,,Pidagogischen Woche“'¢. Wie bei-
spielsweise auch an der PH Potsdam wurden zudem sogenannte Themenbinder produziert,

13 Ahnlich wie in der entsprechenden Aufzihlung zur Einrichtung von Mitschauanlagen in der Bundesrepublik,
sind auch hier in den vorliegenden zeitgenéssischen Darstellungen keine vollstindigen systematischen Ubersich-
ten der Hochschulstandorte mit Mitschauanlagen sowie der Einrichtungszeitpunkte zu finden, sodass sich auch
diese Auswahl und Zusammenstellung an verfiigbaren Zahlen orientiert und keinen Anspruch auf Vollstindig-
keit erhebt.

14 So befinden sich zwar auch Weiterbildungsveranstaltungen fiir Lehrpersonen und Schulfunktionir_innen im
Programm der Unterrichtsauswertungen und auch in der Zusammenarbeit mit den Forschungslehrer_innen
wird deren weitere Qualifizierung nicht ausgeschlossen; allerdings unterscheiden Volker Mirschel und Peter
Zeisberg (1980) ausdriicklich zwischen wissenschaftlich interessierten Unterrichtsaufzeichnungen, die den
,Unterricht in seiner ganzen Komplexitit* (ebd.: 20) abbilden, und denen mit ,Hochschul-Unterrichtsmit-
telcharakter (ebd.), die sich bemiihen, ,didaktisch-methodische und psychologische Probleme [...] in sehr
deutlicher Form*“ (ebd.) darzustellen, wobei ,andere Unterrichtsaspekte® (ebd.) in den Hintergrund geraten. Es
bleibt allerdings eine offene Frage, inwiefern diese Unterscheidung einen Konsens innerhalb der pidagogischen
Forschung der DDR abbildet. Eine vergleichbare Problematisierung eines solchen Unterschiedes ist zumindest
in den entsprechenden Diskursen der Bundesrepublik (vgl. z. B. Meyer 1966b; Hoof 1972b; Roth/Petrat 1974)
nicht anzutreffen.

15 Die begriffliche Nihe der in diesem Forschungsprogramm gesetzten Schwerpunkte einer problemhaften Unter-
richstgestaltung und der damit verfolgten geistigen Aktivierung zu Konzeptionierungen kognitiver Aktivierung
als Dimension der Unterrichtsqualitit in jiingeren Studien der Unterrichtsqualititsforschung (vgl. Lipowsky
2007; Klieme/Rakoczy 2008; Kunter et al. 2011) lidt geradezu dazu ein, die den Forschungsprogrammen
zugrunde liegenden Konzepte einmal genauer auf Gemeinsamkeiten und Differenzen zu untersuchen und ver-
gleichend zu diskutieren, was im Rahmen dieser Arbeit allerdings nicht vertieft wird.

16 Bei der Pidagogischen Woche handelt es sich um eine regelmiflige gemeinsame Veranstaltung des Instituts
fir Didaktik der APW und der zugehérigen Forschungsschule, zu der Forschungslehrer_innen, Wissenschaft-
ler_innen, Schulpraktiker_innen sowie Schulfunktionir_innen zu einem Erfahrungsaustausch zusammenka-
men. In diesem Rahmen wurden Vortrige mit anschliefender Diskussion gehalten, sogenannte Pidagogische
Lesungen und Erfahrungsberichte vorgestellt sowie cine Reihe offener Stunden fiir Gruppenhospitationen mit
anschlieSender Auswertungsveranstaltung abgehalten (vgl. Pidagogische Woche 1987; Friedemann 1989; Mir-
schel 2013).
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fiir die kiirzere Sequenzen aus verschiedenen Aufzeichnungen zusammengeschnitten wurden
und die auch als Lehrfilme zum Einsatz kamen (vgl. Mirschel 2013; Schluf$/Jehle 2013b)."”

In der Bundesrepublik wie in der DDR kénnen damit in der Nutzung von Unterrichtsvi-
deographie in Abhingigkeit von den jeweiligen Standorten Schwerpunktsetzungen sowohl in
der Unterrichtsforschung als auch in der Lehrer_innenbildung festgestellt werden. Mit Blick
auf die weitere Entwicklung der Mitschauanlagen ist vor allem in der Bundesrepublik ein
Riickgang des Interesses und der Bedeutung dieser Anlagen zu konstatieren, auch wenn an
einzelnen Standorten bis in die 1990er Jahre weiter Unterricht aufgezeichnet wurde. Nach-
dem sich die in das neue Medium gesetzten Hoflnungen einer mafigeblichen Steigerung der
Effizienz der Ausbildung und der Forschung nicht erfiillten, wurden die Einschitzungen
des Ertrags dieser Anlagen zunehmend skeptischer. Da der tatsichliche Aufwand im Vorfeld
nicht angemessen kalkuliert wurde, fehlte es hiufig an finanziellen und personellen Ressour-
cen (vgl. Deschler 1974). Bezeichnet Eckhard Klieme (2006: 766) in seinem historischen
Riickblick das Jahr 1976, in dem die ,bahnbrechende Studie J. Kounins iiber ,Techniken
der Klassenfithrung erstmals in deutscher Sprache erschien und das ebenfalls mit Videoauf-
zeichnungen arbeitende DFG-Schwerpunktprogramm ,,Lehr-Lern-Forschung (1976-1981)
aufgenommen wurde, als den eigentlichen Anfang der videogestiitzten Unterrichtsforschung
im deutschsprachigen Raum, diirften die Forschungsbemiihungen in einzelnen Mitschauan-
lagen zu diesem Zeitpunkt bereits ihren Héhepunket {iberschritten haben. Fiir Aufzeichnun-
gen zu Zwecken interpretativer Unterrichtsanalysen innerhalb der Fachdidaktiken kamen
zunehmend eigenstindige Teams mit mobilen Ausriistungen zum Einsatz, wobei in der Regel
auf eine zentrale Archivierung der Videoaufnahmen verzichtet wurde. Personelle Wechsel
in den audiovisuellen Zentren der Hochschulen taten im Laufe der Zeit ihr Ubriges, sodass
die Videobinder mit den Unterrichtsaufzeichnungen in Vergessenheit gerieten (vgl. auch
Kretschmer 2013).

Schwierigkeiten der Materialbeschaffung, die teilweise nur auf unorthodoxen Wegen bewil-
tigt werden konnten, stellten in der DDR einen stindigen Begleiter der Arbeit in den Video-
laboren dar, weshalb Binder hiufig mehrfach iiberspielt wurden und damit teilweise bes-
tenfalls auch nur noch einzelne Ausschnitte von Aufzeichnungen erhalten sind (vgl. Heun
1986; 2013; Mirschel 2013). Aufgrund personeller Umbesetzungen wurde der Betrieb des
»Pidagogischen Labors“ an der Ost-Berliner Forschungsschule der APW 1986 eingestellt
(vgl. Mirschel 2013); an anderen Standorten wie der PH Potsdam oder Dresden wurde der
Aufzeichnungsbetrieb noch iiber die Wiedervereinigung hinaus fortgesetzt (vgl. Schlufd/
Jehle 2013b). Der 1989 einsetzende Umbruch fiihrte allerdings hiufig zur Auflésung oder
Umstrukeurierung bestehender Institutionen sowie einem nahezu vollstindigen Austausch
des pidagogischen Personals. Veraltete Technik wurde entsorgt, die Videoaufzeichnungen
gingen iiber in Bestinde von Institutionen in ofhzieller Rechtsnachfolge oder teilweise auch

in Privatarchive (vgl. Schluf§/Jehle 2013b).

Dass diese mittlerweile historischen Aufzeichnungen (vgl. dazu auch Kretschmer 2013) inzwi-
schen der wissenschaftlichen Forschung zuginglich gemacht werden kénnen, ist zunichst
einer Reihe gliicklicher Zufille zu verdanken. Von der Entdeckung der ersten Aufzeichnun-
gen aus der DDR iiber die Suche nach geeigneten Abspielgeriten bis hin zur Identifikation

17 Uberdies kam die Videotechnik an verschiedenen Standorten auch in anderen Lehrformaten, wie z. B. Semina-

ren in der Weiterbildung, zum Einsatz (vgl. dazu z. B. Kendschek 1989).



I Gegenstand und Herangehensweise

der Aufzeichnungsorte war eine mehrjihrige Vorarbeit nétig, bis ein erstes von der Bundes-
stiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur gefordertes Forschungsprojekt ,,Uberspielung,
Transkription und Auswertung von Videomitschnitten des DDR-Geschichtsunterrichts® an
der Humboldt-Universitit 2003 seinen Anfang nehmen konnte.'® Es folgten weitere Teilpro-
jekte ,Rettung, Erschlieung und Veroffentlichung im Internet von aufgezeichnetem Unter-
richt aus der DDR an der Humboldt-Universitit zu Berlin (Laufzeit: 2005-2007; gefrdert
durch die DFG) und ,Quellensicherung und Zuginglichmachung von Videoaufzeichnun-
gen von DDR-Unterricht der APW und der PH-Potsdam® an der Universitit Wien (2010-
2011; geférdert durch die Bundesstiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur). Die Unter-
richtsaufzeichnungen, die aus den Bestinden der Humboldt-Universitit, der APW und der
PH Potsdam noch sicherzustellen waren, wurden von der Filmfabrik Wagner in Ingelheim
digitalisiert. In Kooperation mit dem Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische
Forschung (DIPF) wurde eine Online-Datenbank entwickelt, in der die Aufzeichnungen
in retro-digitalisierter Form nach einer inhaltlichen Erschliefung in einer Datenbank des
Forschungsdatenzentrums Bildung (FDZ) , Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunter-
richt in der DDR*Y zuginglich gemacht wurden (vgl. Schlufy 2006; Schluf$/Jehle 2013a).
Nachdem in der Folge weitere Aufzeichnungen der PH Dresden zur Verfiigung gestellt
wurden und Peter Massing eine Reihe von Videoaufzeichnungen von Politikunterricht aus
den Bestinden der FU iibermittelte (vgl. dazu z. B. Grammes/Kuhn 1987; Grammes/Kuhn
1992b; Grammes/Weifleno 1993a; Massing/Weifleno 1995a; 1997; Kuhn/Massing 1999a),
wurde in enger Zusammenarbeit mit dem DIPF an deren Erschlieffung gearbeitet und eine
weitere Datenbank ,,Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunterricht in der Bundesrepu-
blik Deutschland“*® angelegt.

Wihrend noch an der Erweiterung dieses Archivs um die Bestinde aus den audiovisuellen
Zentren der Universititen Hamburg und Miinchen gearbeitet wird, sind inzwischen iiber
200 Unterrichtsaufzeichnungen verschiedener Institutionen aus der DDR online verfiig-
bar. Im Zuge der inhaltlichen ErschlieSung wurden die Aufzeichnungen mit Schlagworten
versehen, sodass gezielt nach Themen, Unterrichtsfichern, Art und Ort der Aufzeichnung
oder Schulform recherchiert werden kann. Die Bandbreite der Unterrichtsficher reicht von
Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen, natur- und gesellschaftswissenschaftlichem Unter-
richt bis hin zu Sport und fakultativen Unterrichtsfichern. Zum Bestand zihlen auch Auf-
zeichnungen aus Kontexten der Pioniererziechung, von Rollenspielen und Studententheater
sowie Aufzeichnungen von Stundenauswertungen im Kreis von Wissenschaftler_innen der
APW und des Lehrer_innenkollegiums der zugehorigen Forschungsschule im Rahmen spe-
zifischer Forschungsprogramme. Sofern vorhanden werden zu einzelnen Aufzeichnungen
Hintergrundmaterialien wie Stundenplanungen oder in den Restbestinden der Archive vor-
gefundene Beiblitter, die Informationen zum Aufzeichnungszeitpunkt, Unterrichtsfach, zur
unterrichtenden Lehrkraft u. 4. enthalten, sowie in Projektzusammenhingen entstandene

18 Nachdem es in aufwendiger Recherchearbeit gelungen war, die in einer dieser Aufzeichnungen zu sehende
Schulklasse zu identifizieren und simtliche in der Aufzeichnung abgebildeten Personen ausfindig zu machen,
konnte mit deren Einverstindnis zur Veroffentlichung der dokumentierten Geschichtsstunde zur ,,Sicherung der
Staatsgrenze am 13. August 1961 zu Bildungszwecken in einem weiteren Drittmittelprojekt (,Der Mauerbau
im DDR-Unterricht — Eine didaktische DVD*; Laufzeit: 2004-2005; gefordert durch: Bundesstiftung zur Auf-
arbeitung der SED-Diktatur) eine didaktische DVD herausgegeben werden (vgl. Schluff 2005a). Zu Fragen des
Datenschutzes und zur Forschungsethik s. auch FN 21.

19 URL: https://www.fdz-bildung.de/studiendetails.php?id=55 (06.06.2020).

20 URL: https://www.fdz-bildung.de/studiendetails.php?id=116 (06.06.2020).
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Transkriptionen der Aufzeichnungen zur Verfiigung gestellt. Wenn diese keine personenbe-
zogenen Daten enthalten, sind sie wie simtliche Rechercheoptionen und Metadaten zu den
Aufzeichnungen frei zuginglich. Zu personenbezogenen Daten sowie den Aufzeichnungen
selbst kann bei Nachweis der entsprechenden Qualifikation und eines wissenschaftlichen
Forschungsinteresses ein passwortgeschiitzter Zugang beantragt werden (vgl. Schluf$/Jehle
2013b).2!

1.2 Historische Videoaufzeichnungen von Unterricht als Quelle der
Unterrichtsforschung

Als Quellen erdffnen diese audiovisuellen Unterrichtsdokumentationen einer historischen
Bildungs- und Unterrichtsforschung eine neue Perspektive: Vermochte diese in erster Linie
auf schriftliche Dokumente gestiitzte Forschung vor allem in offiziellen Schriftstiicken for-
mulierte Intentionen oder verschriftlichte Erinnerungen und Erfahrungsberichte zu rekon-
struieren, blieb ihr der Einblick in die vergangene Unterrichtspraxis verwehrt. Angesichts
solcher Beschrinkungen ist auch innerhalb der historischen Bildungsforschung im Hinblick
auf solche hiufig mit black box iiberschriebenen Vorginge in Klassenzimmern ein visual turn
zu verzeichnen (vgl. z. B. Grosvenor/Lawn/Rousmaniere 1999; Mietzner/Meyers/Peim 2005;
Braster/Grosvenor/Pozo Andrés 2011), womit nicht zuletzt auch die Erschlieung audiovi-
sueller Quellen in den Fokus der Diskussion gerit (vgl. z. B. Warmington/Gorp/Grosvenor
2011; Jehle/Blessing 2014).

Dabei ging auch in der bildungshistorischen Forschung die zunechmende Aufmerksamkeit
fiir visuelle und schliefSlich auch audiovisuelle Dokumente als Quellen mit einer metho-
dischen Auseinandersetzung einher, auf welche Weise mittels dieser Quellen bisher uner-
schlossene Aspekte der Schul- und Erziehungsgeschichte zuginglich gemacht werden kénnen
(vgl. Grosvenor/Lawn/Rousmaniere 1999; Mietzner/Meyers/Peim 2005; Braster/Grosvenor/
Pozo Andrés 2011; Warmington/Gorp/Grosvenor 2011), wobeti trotz diverser gemeinsamer
Ausgangspunkte und Perspektiven mit entsprechenden in den Sozialwissenschaften gefiihr-
ten Diskursen nur wenig wechselseitig aufeinander Bezug genommen wird. Die Nutzung
und Erschliefung audiovisueller Quellen im Besonderen in Form von Dokumentarfilmen
wurde schlieflich Gegenstand der Studien und methodologischen Diskussionen innerhalb
des Documentary Film in Educational Research Project (DFER; 2009-2010). Als grundlegend
anzuschen ist die Unterscheidung zwischen Dokumentarfilmen als inhaltlich zu erschlie-

21 Angesichts der weiten und unkomplizierten Verbreitung und Nutzung audiovisueller Daten kommt den Fragen
des Datenschutzes und der Forschungsethik in Kontexten videographischer Forschung inzwischen ein hoher
Stellenwert zu (vgl. Herrle/Breitenbach 2016; Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013). Verwiesen werden kann hier
beispielsweise auf ethische Standards und Selbstverpflichtungen von Fachgemeinschaften (z.B.: https://www.
dgfe.de/service/ethik-rat-ethikkodex; https://soziologie.de/dgs/ethik/ethik-kodex;.13.07.2020). Beziiglich der
Erhebung sowiec Aufbewahrung personenbezogener Daten sind in rechtlicher Hinsicht das Recht auf Freiheit
der Forschung und das Persdnlichkeitsrecht bzw. das davon abgeleitete Recht am Bild abzuwigen sowie die
Datenschutzgesetze des Bundes und der Linder zu beriicksichtigen. Thematisiert wird dieser forschungsethische
Aspekt des Einsatzes von Videoaufzeichnungen in Forschung und Lehre bereits seit den Anfingen der Unter-
richtsmitschau: Betont wird die Bedeutung der Aufklirung iiber die Forschungszwecke und Verwendungsab-
sichten, der Transparenz im Aufzeichnungsprozess (vgl. Schorb 1965; Hoof 1972a; Erickson 1992) sowie der
vertrauensbildenden Mafinahme, Lehrkriften ein Mitspracherecht iiber die weitere Verwendung einzurdumen
(Heun 2013; Mirschel 2013). Zur Bedeutung dieses Aspektes in Fragen mit Blick auf die Reprisentativitit der
erhaltenen Aufzeichnungen s. auch Kap. 1.1.2.2.
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Bende Quellen fiir die Forschung (sources of information) und als Gegenstinde der Forschung
(objects of research). Wihrend die inhaldiche Quelleninterpretation sich vor allem auf die
dokumentierten Praktiken im Kontext ihrer Zeit, politisch-gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen oder Programmatiken richtet, nimmt deren Erschlieffung als Gegenstand vor allem
die in ihnen enthaltenen Reprisentationen und die Art und Weise ihrer Erzeugung in den
Blick (vgl. Warmington/Gorp/Grosvenor 2011). Entsprechend den in der historischen For-
schung zur Anwendung kommenden Methoden der Quellenkritik gilt es dabei auch, die
Entstehungs- und Funktionszusammenhinge zu erschlielen und diese auf beiden Ebenen
der Erschlieffung zu beriicksichtigen (vgl. dazu auch Reh/Jehle 2020: 348-351). Zudem wird
davon ausgegangen, dass beide Ebenen in der Analyse und Interpretation wechselseitig aufei-
nander verweisen, was im Folgenden unter den Stichworten ,Authentizitit®, ,Reprisentati-
vitit“ und ,,Visualitit® diskutiert wird.

1.2.1 Authentizitit

Wenn Videoaufzeichnungen von Unterricht als Quellen fiir dokumentierte Praxis und Prak-
tiken von Unterricht herangezogen werden sollen, gilt es auch, nach der Authentizitit des
Dargestellten zu fragen. Indem dabei auch ein besonderes Augenmerk auf die Art und Weise
der Reprisentation gelegt wird, dient die Bearbeitung dieser Frage einer niheren Bestim-
mung der Quelle als object of research, wobei das Ergebnis in Form einer Einschitzung der
Authentizitit als eine wesentliche Voraussetzung fiir deren weitere inhaltliche Erschlieffung
als source of information anzusehen ist. Unter dem Stichwort der Authentizitit wird in Kon-
texten videographischer Forschung meist die Frage nach méglichen Kameraeffekten disku-
tiert, was auch als das Phinomen der Reaktanz bezeichnet wird (vgl. Tuma/Schnettler/Knob-
lauch 2013). Zuspitzen lisst sich die Diskussion auf zwei in der Literatur formulierte Fragen:
»Doesn’t filming change how people behave?* (Laurier/Philo 2009: 181; Herv. n. ii.) oder
kiirzer ,Ist das denn echt?“ (Ladenthin 2006: 253).2? Verwiesen wird damit auf die Problema-
tik, dass selbst bei einem hohen Bemiihen um méglichst geringe Invasivitit allein durch die
Anwesenheit von Forscher_innen oder technischen Aufzeichnungsgeriten Reaktionen oder
Effekte im Verhalten der Akteur_innen in den dokumentierten Situationen anzunehmen
sind, die diese ihrer vermeintlichen , Natiirlichkeit entheben (vgl. Herrle/Breitenbach 2016;
Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013).

Wenn auch die in den Anfingen der Unterrichtsvideographie beispielsweise auf dem Greifs-
walder Symposium 1964 formulierten Erwartungen, mittels Film ,die Komplexitit des
pidagogischen Geschehens authentisch und reproduzierbar zu erfassen (Schulz/Friede
1964: 1148; Herv. n. ii.), wie auch die von Schorb gedufSerte Absicht, ,wirklichkeitsgetreue
Filmdokumente von Unterricht® (Schorb 1967: 59) zu erstellen, in dieser Hinsicht dufSerst
optimistisch anmuten, so war die ,,Frage nach dem Effekt, den der Beobachter unter unter-
schiedlichen Bedingungen und speziell bei Verwendung beobachtungstechnologischer Hilfs-
mittel auf die beobachteten Phinomene hat“ (Deschler 1974: 24-25), auch zu dieser Zeit
bereits gegenwirtig. Dem erwihnten Greifswalder Symposium wie auch vergleichbaren spi-

22 Zu einer dezidierter historisch ausgerichteten Perspektive auf den Begriff der Authentizitit, die zu der hier
unter den drei Aspekten von Authentizitit, Reprisentativitit und Visualitit gefiihrten Auseinandersetzung mit
historischen Videoaufzeichnungen von Unterricht als Quelle historischer Bildungsforschung durchaus auch
Uberschneidungen aufweist, vgl. beispielsweise Forschungsvorhaben, Fragestellungen und Problemhorizonte
des Leibniz-Forschungsverbundes ,Historische Authentizitit“; URL: https://www.leibniz-historische-authenti
zitaet.de/ (08.03.2020) bzw. ausfiihrlicher dazu auch Sabrow/Saupe 2016.
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teren Veranstaltungen in der Bundesrepublik bescheinigte Deschler allerdings insofern ein
geringes Problembewusstsein in dieser Hinsicht, als diese sich vorrangig mit technisch-orga-
nisatorischen Fragen beschiftigten (vgl. ebd.: 118). In Auseinandersetzung mit zeitgendos-
sischen US-amerikanischen Untersuchungen solcher anzunehmender Effekte (vgl. Samph
1969; Masling/Stern 1969) sowie auf der Grundlage eigener Erhebungen (vgl. auch Deschler
1970) kommt er schliefflich zu dem Schluss, dass sich zwar Effekte einer Beobachtung auf
den Unterricht nachweisen lassen, aber ,,durch geeignete Vorkehrungen, wie Eingewshnung
an den Beobachtungsraum, etc., die negativen Effekte der Beobachtung soweit reduziert
werden konnen, dafl sich annihernd authentisches Unterrichtsverhalten einstellt (Deschler
1974: 158). In der Praxis hatten sich stellenweise bereits vor dem Erscheinen dieser Studie
sowie unabhingig von dem den begleitendenden Diskursen durch Deschler bescheinigten
geringen Problembewusstsein derartige vertrauensbildende Mafinahmen etabliert, die bei
der Aufklirung tiber das Vorhaben begannen und medienkundliche Unterweisungen in die
Videotechnik sowie Vorfithrungen der Aufzeichnungen beinhalteten (vgl. Hoof 1972a; Mir-
schel/Zeisberg 1980; Heun 2013).

Bis heute lassen sich die diesbeziiglichen Erfahrungen aus der Forschung derart zusammen-
fassen, dass generell zwar Effekte der Videoaufzeichnung angenommen werden miissen,
die nicht ohne Weiteres vernachlissigt werden konnen, aber in der Regel auch nicht als so
schwerwiegend eingeschitzt werden, dass Interpretationen der Aufzeichnung unter entspre-
chenden Fragestellungen nicht méoglich sind (vgl. z.B. FAU 1978: 80; Jordan/Henderson
1995: 55-56; Lomax/Casey 1998). Mogliche Irritationen im Feld konnen bereits durch eine
umfassende vorhergehende Information der Teilnehmenden tiber Absichten und Verfahren
der Aufzeichnungen gering gehalten werden (vgl. Herrle/Breitenbach 2016; Huhn et al.
2000). Meist sind bereits nach relativ kurzer Zeit Gewohnungseffekte an die Kamera zu
beobachten (vgl. z. B. Breidenstein 2006), insbesondere je hoher die Konzentration der Teil-
nehmenden in der Situation auf die Sache ist (vgl. z. B. Helmke 2010). Als vorteilhaft erweist
sich dabei unauffillig einzusetzende Technik sowie ein mdglichst zuriickhaltendes Agieren
der aufzeichnenden Personen (vgl. Herrle/Breitenbach 2016): ,, Then the camera, rather than
being interactionally alive, quickly becomes the proverbial ,piece of furniture® that nobody
pays much attention to“ (Jordan/Henderson 1995: 56).

Zugleich kénnen beobachtbare Interaktionen der Teilnehmenden mit der Kamera auch als
Anniherungsprozesse an die Aufzeichnungssituation interpretiert werden (vgl. z. B. Wagner-
Willi 2005) sowie sie unter Beriicksichtigung der Aufzeichnungskontexte ebenso als Hin-
weise zur Interpretation der dokumentierten Situation verstanden werden konnen (vgl.
Herrle/Breitenbach 2016). Werden Klassenriume im Allgemeinen als von ,,Beobachtungs-
und Kontrollmechanismen“ (Wiesemann 2010: 145) durchzogene Riume betrachtet, stellen
diese beobachtbaren Interaktionen méglicherweise auch Praktiken eines bereits eingeiibten
Umgangs der Akteur_innen mit einem alltiglichen Beobachtungsszenario dar (vgl. ausfiihr-
licher ebd.). Unterricht selbst kann dariiber hinaus in aller Regel als eine in ihren Abliufen
gewissen festgelegten Choreographien, Routinen und Ritualen folgende Praxis verstanden
werden (vgl. z. B. Gruschka 2013a; Wulf et al. 2007; Baumert/Kunter 2006; Edelstein/Oser
2001; Prange 1986), die den Teilnehmenden ebenso wie damit verbundene Rollenerwartun-
gen sehr wohl vertraut sind. Werden diese Abldufe vor allem als auf implizitem Wissen beru-
hende Praktiken aufgefasst (vgl. z. B. Breidenstein 2006), ist doch anzunehmen, dass diese
Routinen ebenso in videographierten Situationen zum Tragen kommen. Auf diese Weise
dokumentierte und herauszuarbeitende Inszenierungen und Dramaturgien lassen sich dann
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als in erster Linie dem Unterrichtsgeschehen inhirente und nicht als erst von der Kamera
erzeugte beschreiben (vgl. Jehle/Schluf 2013).

Zu differenzieren sind solche routinierten ,Inszenierungen des Sozialen® (Thole 2010: 32),
wie sie in empirischen pidagogischen Forschungen vor allem aus einer ethnographischen
Perspektive in den Blick genommen werden, allerdings noch einmal im Hinblick auf die
jeweiligen Intentionen und spezifischen Situationen der Unterrichtsaufzeichnungen. Ob
im Aus- und Weiterbildungskontext vor allem eine Selbstreflexion von Lehrenden oder die
Aufzeichnung von Best-Practice-Beispielen mit erfahrenen Lehrkriften angestrebt wird, ob
ein didaktisches Konzept erprobt oder alltiglicher Unterricht zu fachdidaktischen Analysen
aufgezeichnet werden soll, ist ebenso wie die Vertrautheit der Unterrichtsumgebung sowie
der unterrichtenden Personen mit Blick auf die beobachtbaren Unterrichtsabliufe und Inter-
aktionen von nicht unerheblichem Einfluss. Fiir die meisten der in den Medienarchiven
zuginglichen Unterrichtsaufzeichnungen kann davon ausgegangen werden, dass die Lehr-
krifte ihren Unterricht fiir die Aufzeichnungssituationen besonders sorgfiltig vorbereitet
haben. Dariiber hinaus sind Hinweise zu beriicksichtigen, dass Aufzeichnungen zumindest
an einigen Institutionen auf Wunsch der Lehrkrifte auch nachtriglich geloscht werden konn-
ten (vgl. Hoof 1972a; Kretschmer 2013; Mirschel 2013). ,,Unterricht nach Drehbuch®, in
dem den Schiiler_innen bereits festgelegte Rollen und Wortbeitrige zugedacht worden sind,
kann jedenfalls in so gut wie allen Fillen begriindet ausgeschlossen werden (vgl. Jehle/Schluf§
2013). Die méglichen Effekte der jeweiligen Aufzeichnungssituation auf das dokumentierte
Interaktionsgeschehen, die in Einzelfillen hochst unterschiedlich ausfallen kénnen (vgl.
Herrle/Breitenbach 2016), sind im Zuge der Analyse jeweils situationsspezifisch und kon-
textbezogen zu diskutieren, nach Moglichkeit am Material auszuweisen und herauszuarbei-
ten wie auch in der Interpretation zu reflektieren.

1.2.2 Reprisentativitit

Dass die Kontexte der jeweiligen Aufzeichnungen so gut als méglich zu erforschen sind, gilt
auch fiir die zweite methodologische Reflexion, die sich auf die Frage nach der Reprisentati-
vitit richtet. Angesichts vielfiltiger Gestaltungsméglichkeiten, unterschiedlichster méglicher
Rahmenbedingungen und der hohen Komplexitit eines Unterrichtsgeschehens mag die Fest-
stellung, dass es den Unterricht als solchen nicht gibt, trivial erscheinen. Ebenso trivial lautet
auch die den Ausganspunkt videoanalytischer Studien historischer Unterrichtsforschung bil-
dende Grundannahme, dass die Aufzeichnungen in den Datenbanken nicht den Unterricht
in der DDR oder in der Bundesrepublik zeigen. Es gilt hier also zunichst, die Bandbreite
moglicher Verwendungskontexte und spezifischen Rahmenbedingungen der in den Medien-
archiven gesammelten Aufzeichnungen sowie nach Méglichkeit auch deren weiteren Ein-
satz und die damit verbundene Diskussion der jeweils dokumentierten Aufzeichnung in den
Blick zu nehmen.

Aufzeichnungen von Unterrichtsversuchen von Lehramtsstudierenden, Lehrproben von
Referendar_innen oder Erprobungen didaktischer Konzepte im Rahmen von Fort- und Wei-
terbildungen lassen weniger routinierte Unterrichtsabliufe erwarten, ermdglichen aber Riick-
schliisse auf im Rahmen der Aus- oder Weiterbildung vermittelte didaktische Konzepte und
Inhalte (vgl. dazu z. B. FAU 1978: 23; Parnow/Springer/Kiflling 1976; Miesch 2011; Kretsch-
mer 2013). Im Hinblick auf die zeitgendssischen Einschitzungen der dokumentierten Unter-
richtspraxis auch in ihrer Beziechung zu begleitenden didaktischen Diskursen erweisen sich in
diesem Zusammenhang zugehorige dokumentierte didaktische Analysen der Aufzeichnun-
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gen als aufschlussreich (vgl. z. B. Grammes/Kuhn 1992b; Grammes/Weifleno 1993a; Kuhn/
Massing 1999a). Werden dagegen bestimmte didaktische Konzepte zu Forschungszwecken
erprobt oder auch alltidglicher Unterricht zu Forschungszwecken aufgezeichnet, unterrichten
in der Regel routinierte Lehrkrifte. Zur Einordnung der hier dokumentierten didaktischen
Ansitze oder Unterrichtsinteraktionen in zeitgendssische didaktische Diskurse konnen —
sofern vorhanden — zusitzliche Dokumentationen der Stundenauswertungen im Kollegium
oder im Kreise der Fachwissenschaftler_innen (vgl. z.B. AzE o0.].a; 0.J.b) oder zugehorige
Publikationen (vgl. z. B. Fuhrmann 1986; Grammes/Kuhn 1988; Kuhn 2003a) Aufschluss
geben, wihrend retrospektive Analysen (vgl. z.B. Grammes 1996; Behrmann 1999; Gram-
mes/Schluf$/Vogler 2006) Diskussionsméglichkeiten aus verschiedenen Perspektiven erdf-
nen. Dariiber hinaus liefern die weitere Verwendung einzelner Aufzeichnungen wie auch der
Zusammenschnitt einzelner Sequenzen zu sogenannten Themenbindern oder Lehrfilmen
mit besonders gelungenen Unterrichtsbeispielen (vgl. z.B. AzE o.J.¢; 0.].d; 0.].e; Schlufs/
Jehle 2013b; Mirschel 2013) oder auch besonders kritischen Unterrichtssituationen (vgl.
Parnow/Springer/Kifiling 1976; Heun 2013) weitere Indizien iiber zeitgendssische Einschit-
zungen des dokumentierten Unterrichts.??

Wenn also die in den Medienarchiven gesammelten Aufzeichnungen keine Reprisentativi-
tit fiir eine vermeintlich tibergeordnete allgemeinere Unterrichtswirklichkeit beanspruchen
kénnen, erlauben die hier aufgezeigten Méglichkeiten der Einordnung der jeweils dokumen-
tierten Unterrichtspraxis im Rahmen des jeweiligen Aufzeichnungskontextes jedoch Aussa-
gen, in welchem Verhiltnis die einzelnen Unterrichtsstunden zu den jeweiligen zeitgends-
sischen didaktischen oder auch innerinstitutionellen Diskursen stehen. So kénnen sie also
unter Einbezug dieser Aufzeichnungs- und Verwendungskontexte als beispielhafte Fille fiir
verfolgte didakrische Intentionen, Versuche der Implementierung didaktischer Konzepte in
die Unterrichtspraxis und Vorstellungen von ge- oder misslungen gestalteter Unterrichtspra-
xis analysiert und diskutiert werden. Dabei gilt es zunichst, ,den Fall®, von dem die Rede
sein soll, im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse, Kontexte und Absichten der Aufzeichnun-
gen wie dabei zu beriicksichtigende Materialien prizise zu bestimmen, wobei zu beachten ist,
dass anders gelagerte Fragestellungen auch andere Kriterien zur Fallbestimmung als die hier
angefiihrten verlangen kénnen.

Mit der Einfithrung des Fallbegriffs und der damit verbundenen Maglichkeit, ausgewihlte
in den Medienarchiven gesammelte Videoaufzeichnungen von Schulunterricht in Form von
qualitativen Fallstudien zu analysieren, riicke die Frage nach méglichen Verallgemeinerun-
gen der Ergebnisse zunichst in den Hintergrund, da in aller Regel detaillierte Analysen des
Einzelfalls und ein Verstindnis seiner Spezifizitit angestrebt werden (vgl. Stake 1995; Yin
2003). Dariiber hinaus ist auch eine Untersuchung von Fillen unter iiber ein spezifisches
Fallverstindnis hinausreichenden Fragestellungen denkbar. Dazu werden nach Maglichkeit
verschiedene einzelne Fille — wie hier die einzelnen Aufzeichnungen — unter offen zu legen-
den Kiriterien — wie beispielsweise Aufzeichnungskontexte, die Rahmenbedingungen der

23 Nicht zuletzt ist bei der Frage nach Kriterien, nach denen ausgewihlte Aufzeichnungen unter bestimmten
Aspekten Reprisentativitit beanspruchen kénnen, zu reflektieren, dass es sich bei den in den Medienarchiven
gesammelten Aufzeichnungen um erhalten gebliebene Aufzeichnungen handelt, die — abgesehen von einer den
Lagerungsbedingungen geschuldeten ,,Auswahl des Zufalls“ (Jehle 2016b: 81; dazu auch Schluf}/Jehle 2013b) —
weder iiberspielt noch geléscht (zu den Griinden fiir solche Mafinahmen vgl. z. B. Kretschmer 2013; Mirschel
2013) bzw. die moglicherweise sogar in besonderer Weise aufbewahrt worden waren (vgl. Gesprich 2012).
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Aufzeichnungssituation und die weitere Verwendung der Aufzeichnungen — zu iibergeordne-
ten Fallgruppierungen zusammengefasst (vgl. Stake 1995).

Das Design der Fallstudie wird dann so angelegt, dass unter Anwendung der offen gelegten
Kriterien nicht nur Gruppierungen, sondern auch Kontrastierungen einzelner wie gruppier-
ter Fille vorgenommen werden kdnnen. Vorausgesetzt wird dabei eine Explikation des theo-
retischen Rahmens und der den Fillen bereits vor ihrer detaillierten Untersuchung zuge-
schriebenen Vorannahmen, die die Grundlage der Entscheidung fiir Gruppierungen oder
Kontrastierungen bilden, deren Rechtfertigung in den empirischen Untersuchungen besti-
tigt oder hinterfragt wird. Die Verwobenheit der beiden Erschliefungsebenen der Quelle
als object of research und source of information zeigt sich hier in besonderer Weise, da zum
einen davon auszugehen ist, dass die Art und Weise der in den Aufzeichnungen enthaltenen
Reprisentationen sowie ihre Hervorbringung immer auch im Lichte der spezifischen Entste-
hungs- und Funktionszusammenhinge zu analysieren ist. Auf der anderen Seite bedarf es im
Fall fehlender oder liickenhafter Kontextinformationen maglicherweise erst einer niheren
inhaldichen Erschlieffung, um die Einordnung der Quelle in einen bestimmten Entstehungs-
und Funktionszusammenhang iiberhaupt begriinden zu kénnen.

Ob schliefilich iiber die jeweiligen Fille hinausreichende Verallgemeinerungen der Ergebnisse
und mittels der Kontrastierungen herausgearbeiteten Aussagen moglich sind, wird weiterhin
unter Beriicksichtigung des explizierten theoretischen Rahmens zu diskutieren sein (vgl. Yin
2003). Wenn also Studien, die anhand dieser historischen Videoaufzeichnungen Analysen
der dokumentierten Unterrichtspraxis und -praktiken vornehmen, zunichst davon ausgehen,
dass auf dieser Grundlage herausgearbeitete Aussagen in erster Linie als jeweils fallspezifi-
sche zu formulieren sind, konnen diese — sofern es die in den Medienarchiven verfiigbaren
Bestinde erlauben — im Weiteren mittels Kontrastierungen einer Uberpriifung unterzogen
werden, ob sie auch eine weiter reichende falliibergreifende Giiltigkeit beanspruchen kénnen

(vgl. Jehle 2015; 5. auch Kap. 1.2.5; L.4; III).

1.2.3 Visualitit

Whurde hier unter dem Stichwort der ,,Authentizitit“ in erster Linie das Phinomen der Reak-
tanz in Form von Effekten der Anwesenheit einer Kamera auf das Verhalten von Personen
verhandelt, kdnnen damit ebenso auch Fragen nach an technische Bedingungen gekniipfte
Einschrinkungen in Form von Selektivitit und Perspektivitit verbunden werden, was hier
unter dem Stichwort ,,Visualitit“ zusammengefasst wird. So wird unter diesem Gesichts-
punke also im Sinne der ErschlieSung der Quelle als object of research insbesondere die spezi-
fische Art und Weise der Reprisentation sowie ihre Hervorbringung in den Blick genommen,
wobei im Weiteren allerdings auch nach daraus zu ziehenden Konsequenzen in Bezug auf die
Interpretation der Quelle als source of information zu fragen sein wird.

Bereits Deschler versah die Frage nach dem Effekt der Beobachtenden auf die beobachteten
Phinomene mit dem Zusatz ,speziell bei Verwendung beobachtungstechnologischer Hilfs-
mittel (Deschler 1974: 24). Neben grundlegenden Fragen wie der Ubersetzung eines im
dreidimensionalen Raum ablaufenden Geschehens in eine zweidimensionale Aufzeichnung
(vgl. Reichertz/Englert 2011; Wiegmann 2013) wurden bereits mit Beginn der Unterrichts-
videographie Fragen der Perspektivitit und Selektivitit der Videoaufzeichnungen diskutiert
(vgl. Maier/Pfistner 1966; Grubitzsch 1972). Versetzt uns die Uberkomplexitit des Gehalts
von Videodaten (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009) in eine Situation, die es erlaubt, Parallelen zur
Situation teilnehmender Beobachter_innen zu ziehen, gilt dies auch fiir die Aufzeichnungssi-
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tuation selbst. Eine in diesem Sinne authentische Aufzeichnung mit dem Anspruch einer die
Grenzen menschlicher Wahrnehmungsfihigkeit transzendierenden Abbildungsleistung zu
verbinden, wire also eine fehlgeleitete Annahme, da auch teilnehmende Beobachter_innen
einer Interaktion ebenso wie die beobachteten interagierenden Akteur_innen die Situation
nicht jenseits der Perspektivitit ihrer Wahrnehmung erfahren (vgl. auch Rabenstein/Reh
2008; Jehle/Schlufd 2013).

Dass es sich bei Videoaufzeichnungen immer schon um perspektivische Ausschnitte eines
Geschehens handelt, gilt es zu reflektieren, nicht zuletzt weil Kamerahandlungen und
gewihlte Perspektiven einerseits auch als intentionale Handlungen interpretiert werden kon-
nen (vgl. Schorb 1966; FAU 1978: 3; 27; Lomax/Casey 1998; Kretschmer 2013; Jehle 2016¢).
Andererseits mit dariiber hinausreichenden emergierenden Bedeutungsschichten zu rechnen
(vgl. Kretschmer 2013; Mohn 2009), die in dieser Differenzierung ebenso Gegenstand der
Interpretation werden kénnen (vgl. Jehle 2016a). In der sich stetig weiter entwickelnden
Diskussion beziiglich der Methoden der wissenschaftlichen Interpretation von Videodaten
in pidagogischen Kontexten (vgl. z. B. Rauin/Herrle/Engartner 2016) wird diesem Aspekt
des Umgangs mit dem visuellen Gehalt dieser Aufzeichnungen bisher wenig Aufmerksamkeit
geschenkt (vgl. Rabenstein/Reh 2008; Jehle 2016¢), sodass die Auseinandersetzung mit der
Visualitit als Spezifikum des Mediums noch in besonderer Weise als entwicklungsfihig gilt
(vgl. Reichertz/Englert 2011).

Neben zentral diskutierten Fragen moglicher Lesarten und analytischer Zuginge zur
Erschliefung dieser in der Art und Weise der Darstellung erzeugten Reprisentationen ist
die Notwendigkeit des Einbezugs zusitzlicher Kontextinformationen abzuwigen, die Inter-
pretationen einerseits erhellen kdnnen, andererseits im Sinne eines knowing gaze als der
Interpretation hinderlich problematisiert werden (vgl. ebd.; Warmington/Grosvenor 2011;
Martins/Cabeleira/Ramos do O 2011). Das komplexe Zusammenspiel, in dem die doku-
mentierten Inhalte dargeboten werden, lisst sich als spezifische Arten des Zeigens von etwas
(vgl. hierzu bereits Schorb 1966) — wohingegen anderes nicht gezeigt wird (vgl. Gorp 2011)
— analysieren, die der Wahrnehmung der Betrachter_innen immer schon vorauslaufen (vgl.
Cabeleira/Martins/Lawn 2011). Abzuwigen sind zu rekonstruierende Intentionen der Filme-
macher_innen (vgl. Warmington/Gorp/Grosvenor 2011), technische Aspekte der Darstel-
lung (vgl. Gorp 2011) und auf visueller Ebene emergierende Sinniiberschiisse (vgl. Burke/
Cunningham 2011; Warmington/Grosvenor 2011), was in diesem komplexen Wechselspiel
insgesamt mit der als ebenso grundlegend erachteten Unterscheidung von #he visual und the
visible beschrieben werden kann, die zugleich von einer nicht aufzuhebenden Verwobenheit
dieser beiden Aspekte ausgeht (vgl. Cabeleira/Martins/Lawn 2011).

Von einer solchen Verwobenheit ist auch beziiglich der von Bohnsack fiir die dokumentari-
sche Bild- und Videoanalyse als grundlegend getroffenen Unterscheidung zwischen Gestal-
tungsleistungen der abgebildeten und abbildenden Bildproduzent_innen auszugehen: Den
Ausgangspunkt seiner Uberlegungen bildet dabei eine weitere Unterscheidung zwischen
Filmdokumenten als Alltagsprodukten, ,die in den jeweiligen kulturellen Lebenszusammen-
hingen oder Milieus, welche Gegenstand der Analyse sind, selbst produziert worden sind*
(Bohnsack 2009: 117) — wozu er auch solche aus dem 6ffentlichen Bereich (Massenmedien)
zihlt —, und zu Forschungszwecken produzierten Filmdokumenten. Vor allem im ersten Fall
sind fiir ihn beide Gestaltungsleistungen als Forschungsgegenstand von Interesse, wohinge-
gen im zweiten Fall Gestaltungsleistungen der abbildenden Bildproduzent_innen zwar der
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Reflexion bediirfen, aber ,nicht zum eigentlichen Forschungsgegenstand® (Bohnsack 2010:
273) gehoren (vgl. weiter ders. 2003; 2009; 2010; Bohnsack/Fritzsche/Wagner-Willi 2014).
Dass die fiir die dokumentarische Methode zentrale ikonische Analyse in diesem Zusam-
menhang Riickschliisse auf den ,Habitus der Forschenden® (Nohl et al. 2013) erlaubt und
davon ausgehend zu Forschungszwecken produzierte Filmdokumente auch als , Alltagspro-
dukee® einer Forschungskultur (historisch) gelesen werden konnten, wird im Rahmen der
Methode nicht weiter vertieft (vgl. auch Jehle/Schluff 2013). Dementsprechend lassen sich
die vor allem in Form von ikonologischen* Fotogrammanalysen erfolgenden Verfahren
dahingehend unterscheiden, dass sie entweder vor allem an den Gestaltungsleistungen — bei-
spielsweise in Form von Bewegungen — der abgebildeten Bildproduzent_innen interessiert
sind (vgl. z. B. Fritzsche/Wagner-Willi 2013; 2014) oder den Habitus der abbildenden Bild-
produzent_innen fokussieren, wobei die Gestaltungsleistungen der abgebildeten Bildprodu-
zent_innen hier ebenso ihre Beriicksichtigung finden (vgl. Bohnsack 2003; Baltruschat 2010;
Hampl 2010; Baltruschat/Hampl 2013). Herausgearbeitet wird in beiden Fillen implizites
Wissen, das sich zwar als handlungsleitendes duflert, den Akteur_innen dafiir allerdings nicht
als explizit bewusstes vorliegen muss und der begrifflich-theoretischen Explikation durch die
dokumentarische Interpretation bedarf (vgl. Bohnsack 2006; 2009; dazu auch Timm 2013).
Mit Blick auf die Gestaltungsleistungen der abbildenden Bildproduzent_innen kann basie-
rend auf den Grundannahmen einer visuellen Wissenssoziologie davon ausgegangen werden,
dass ,soziale Bedingungen, Bedeutungen und Wertvorstellungen [...] Einfluss auf die Ausge-
staltung und das Arrangement der audiovisuellen Form“ (Raab 2008: 212) nehmen. Medi-
ale Visualisierungsformen nehmen dabei letztlich auch Bezug auf kulturell bereits etablierte
Sehordnungen, indem sie diesen entsprechen oder im Widerspruch zu ihnen stehen und
wiederum auf diese zuriickwirken (vgl. ebd.: 11-12), sodass die Analyse dieses Wechselspiels
Riickschliisse auf das im weitesten Sinne kulturelle Umfeld der Bildproduzent_innen zulisst
(vgl. Raab/Tinzler 2009). Bemerkbar machten sich solche Zusammenhinge bereits in den
Anfingen der Unterrichtsvideographie, wenn die Mitschnitte der Unterrichtsmitschau nicht
den an massenmedialen Erzeugnissen ausgebildeten Erwartungshaltungen der Studierenden
entsprachen (vgl. z. B. Hoof 1972a; Grammes 2013; dazu auch FAU 1978: 47-50).

In dieser Grundannahme kulturell eingebetteter, implizit vorliegender visueller Sehkulturen,
die in den filmischen Dokumenten zum Ausdruck kommen, kann — trotz aller von beiden
Seiten explizit hervorgehobener Differenzen — eine der Gemeinsamkeiten der dokumen-
tarischen Methode und vor allem an medialen TV- oder Alltagserzeugnissen interessierten

24 Im Anschluss an Panofskys ikonografisch-ikonologische Methode, die in die Tradition der dokumentarischen
Methode nach Karl Mannheim eingeordnet werden kann (vgl. Bohnsack 2008), ist in den Begrifflichkeiten
zwischen einer ikonografischen und einer ikonologischen Analyse zu unterscheiden. Die ikonografische Analyse,
die vor allem auf der Ebene des ,Was®, der im Bild gezeigten Beobachtungen erster Ordnung, verbleibt, beinhal-
tet zudem eine ihr vorausgehende vor-ikonografische Ebene, die eine Identifikation von Motiven noch vor der
Analyse des Motivs innerhalb seines Kontextes vorsicht. Die ikonografische Analyse dagegen richtet sich auf das
,Wie, den modus operandi der Herstellung, wobei zwischen den Beitrigen der abgebildeten und abbildenden
Bildproduzent_innen unterschieden werden muss. Herausgearbeitet wird schliefSlich ein ,, Wesenssinn® als zent-
raler Gegenstand der Ikonologie wie auch der dokumentarischen Methode, in dem ein bestimmter Habitus zum
Ausdruck kommt (vgl. z. B. ebd.; zur Diskussion, Weiterentwicklung und Anwendungsbeispielen der Methode
in pidagogischen Forschungskontexten vgl. z. B. Wiinsche 1991; Pilarczyk/Mietzner 2005; ebenso konstruktiv
wie kritisch wird der Ansatz von Wiegmann (2013) in seiner Anwendung auf Videoaufzeichnungen anhand
einer adaptierten Begriffsunterscheidung von ,videografisch® und ,videologisch® sowie in Auseinandersetzung
mit kritischen Anmerkungen aus der Richtung einer hermeneutischen Wissenssoziologie (vgl. dazu FN 25 und

27) diskutiert).

43



44

May Jehle

wissenssoziologisch-hermeneutischen Verfahren gesehen werden (vgl. hierzu auch Hietzge
2010).% Deutlicher wird die Abgrenzung allerdings in der Zuriickweisung ,klassischer Ver-
fahren der Bildanalyse (Ikonographie, Ikonik)“ (Reichertz/Englert 2011: 15; vgl. hierzu auch
Rabenstein/Reh 2008) wie in dem Anspruch, an Stelle von Einzelbildinterpretationen ,das
Eigene der Bewegtbilddarstellung erfassen [zu] konnen® (Reichertz/Englert 2011: 17; vgl.
hierzu auch Reh 2009). Angestrebt wird die Rekonstruktion einer ,Erzihllinie® (Reichertz/
Englert 2011: 17) innerhalb der ,Bewegtbilddarstellung® (ebd.), fiir die die grundlegende
Unterscheidung zwischen der ,gezeigten Handlung“ und der ,,Handlung des Zeigens® (ebd.:
28) wesentlich ist.%

Der Begriff der Kamerahandlung verweist in diesem Zusammenhang auf eine Auffassung von
der Kamera als einem fiir diese Handlungen des Zeigens verantwortlichen ,korporierte[n]
Akteur” (ebd.: 29). Zwar kann an einer solchen Redeweise von der Kamera als Akteur kri-
tisiert werden, dass die Entscheidungen der Bildgestaltung von Menschen getroffen wer-
den (vgl. z.B. Erickson 1992: 214) oder auch dass es sich bei den den Bildern inhirenten
Bedeutungen um Ko-Konstruktionen der Bildproduzent_innen, des Bildgegenstands und
der Rezipient_innen handle (vgl. z. B. Byers o. ].). Reichertz und Englert (2011) wollen mit
diesen Begrifflichkeiten allerdings vor allem zum Ausdruck bringen, dass die Bildgestaltung
nicht einem oder einer personal zu identifizierenden Akteur_in zugeschrieben werden kann,
sondern dass an diesen Bildgestaltungsprozessen letztlich verschiedene Akteur_innen betei-
ligt waren, weshalb das Autor_innenteam unter dem Begriff des korporierten Akteurs die
youmme aller Handlunggslogiken, die an der Bildgestaltung mitwirken® (ebd.: 29), zusam-
menfassen.

Mittels Kamerafiihrung, der Wahl der Perspektive und der Einstellung, des Schnitts und der
Montage wird innerhalb des Méglichkeitsraums der Produktions- und Herstellungsbedin-
gungen ein eigener inhaltliche Rahmen geschaffen, durch den die Bildgestaltung die Hand-
lung im Bild kommentiert (vgl. ebd.: 19). Zugleich werden Blickfiihrungen vorgenommen,
die die Aufmerksamkeit der Betrachter_innen auf spezifische Ausschnitte des Geschehens
lenken wollen und andere Aspekte der Interaktionen aufler Acht lassen. Somit lisst dieser so
geschaffene eigene inhaltliche Rahmen zum einen Riickschliisse auf den Deutungsrahmen
der Produzent_innen zu, zum anderen gibt er aber auch bereits den Deutungsrahmen fiir die

25 Die wechselseitige Abgrenzung voneinander wird von Vertreter_innen dieser beiden Forschungsperspektiven
in der Markierung der Differenzen zwischen den jeweiligen Interpretationsverfahren vollzogen: Der Fokus-
sierung der hermeneutischen Wissenssoziologe auf die Konstruktion gesellschaftlicher Wirklichkeit aus einer
handlungstheoretischen Perspektive entsprechend (vgl. Hitzler/Reichertz/Schréer 1999: 11-13) fassen die in
ihr fundierten Ansitze den Bildausdruck als kommunikative Handlung in diesem Sinne auf (vgl. Reichertz/
Englert 2011: 24-26; Raab 2008: 165-167). Insbesondere Reichertz und Englert (2011) grenzen sich dabei
explizit von dem vor allem innerhalb der Objektiven Hermeneutik verwendeten Begriff des ,ikonischen Pfades”
(Reichertz/Englert 2011: 20) und den , Traditionen der kunstwissenschaftlichen Deutung® (ebd.: 24) ab und
halten die Kritik Bohnsacks an der Vernachlissigung der ,,Eigensinnigkeit des Bildes“ (Bohnsack 2009: 139) fiir
nicht nachvollziehbar und eine ,Beriicksichtigung des Vorsymbolischen fiir ,,bedeutungslos* (Reichertz/Englert
2011: 25). Bohnsack dagegen verortet diese Ansitze mit seiner Kritik innerhalb des interpretativen Paradigmas
(vgl. Bohnsack 2010: 277), dessen wesentliche Begrenzung aus der Perspektive der dokumentarischen Methode
darin zu sehen ist, dass im Sinne Mannheims nicht zwischen (unmittelbarem) Verstehen und Interpretieren
unterschieden werden kann (vgl. Bohnsack 2009: 136, dazu Mannheim 1980: 272-279).

26 Da diese Unterscheidung zwischen der ,gezeigten Handlung® und der ,Handlung des Zeigens® einen regel-
miflig wiederkehrenden Bezugspunkt der folgenden Ausarbeitungen bildet, wird im Interesse des erleichterten
Leseflusses auf den Literaturnachweis bei jeder Nennung verzichtet. Der Literaturnachweis erfolgt lediglich bei
der jeweils ersten Nennung in einem Kapitel auf der ersten Gliederungsebene in arabischen Ziffern.
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Interpret_innen dieser Aufzeichnungen vor (vgl. ebd.; dazu auch FAU 1978: 53-54).” Mit
Blick auf die historischen Videoaufzeichnungen von Unterricht erscheint die Rekonstruktion
solcher impliziten handlungsleitenden Auffassungen der aufzeichnenden Forscher_innen, die
je spezifische Perspektiven auf ein Unterrichtsgeschehen abbilden, insbesondere in Erginzung
zu den gelegentlich liickenhaft vorliegenden Kontextinformationen zu einzelnen Aufzeich-
nungen von Bedeutung. Als dominanter Rahmen des Gezeigten bediirfen diese Handlungen
des Zeigens im Zuge der Interpretation zudem besonderer Aufmerksamkeit und Reflexion,
um die spezifische Perspektive auf ein Unterrichtsgeschehen nicht mit in welcher Form auch
immer behaupteter Unterrichtswirklichkeit zu verwechseln (vgl. Jehle/Schlufy 2013; dazu
auch FAU 1978: 62-65).

Die Frage nach dem visuellen Gehalt der Unterrichtsaufzeichnungen verweist also zunichst
auf ein vielschichtiges und komplexes Konstruke, das in dem Wechselspiel von zhe visual
und the visible, von Handlungen des Zeigens und gezeigten Handlungen, einer umsichtigen
Rekonstruktion bedarf: Zu beriicksichtigen sind die technischen Rahmenbedingungen und
die sich aus den Produktionsbedingungen ergebenden Méglichkeitsriume der Darstellung;
mogliche Intentionen der Bildproduzent_innen sind zu priifen, die Absichten des Zeigens
und dessen Kehrseite des Verbergens, explizite Intentionen sind gegen implizit vorliegende
Orientierungen und Deutungsrahmen ebenso wie gegen emergierende Bedeutungen abzu-

wigen sowie letztlich auch die Frage nach je eigenen Bilddsthetiken zu stellen ist (vgl. dazu
auch Mohn 2009; 2010; Hayes 2007; s. auch Kap. 1.4.3; IV.1.3).

27 Als ,gesellschaftlich erarbeitet[e] und verbiirgt[e] (Reichertz/Englert 2011: 19) werden diese Rahmen auch als
Kommunikation erméglichende ,Institutionen® (ebd.) bezeichnet. In einem weiter gefassten Begriffssinn fasst
Raab (2008: 165) ,technische[...] Artefakte und vor allem die audiovisuellen Medien® als ,gesellschaftliche
Institutionen® auf, die nicht nur Kommunikation erméglichen, sondern auch , Verschiebungen und Uberbrii-
ckungen der Kommunikation in Raum und Zeit“ und und die damit auch zu ,,Verinderungen in der Strukeur
und der Materialitit kommunikativen Handelns® fithren und letztlich ,die Ausbildung und Ausgestaltung neuer
Formen von Sozialitit“ erméglichen.

Insbesondere die Rede von gesellschaftlich erarbeiteten und verbiirgten Rahmen und die Abwehr der
Autor_innenintention werfen dabei die Frage auf, ob die Richtung dieser Interpretationslinie dem ,Dokument-
sinn® in der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2003: 250), der nach Mannheim vom intendierten
Ausdruckssinn zu unterscheiden ist (vgl. Mannheim 1970: 104-109), nicht doch niher komme, als es die oben
beschriebenen wechselseitigen kritischen Bezugnahmen zunichst erwarten lassen. Ebenso wire weiter zu fragen,
ob die Verortung Bohnsacks der in der hermeneutischen Wissenssoziologie fundierten Interpretationsverfahren
im interpretativen Paradigma, das ,die handlungspraktische Herstellung und Konstruktion von Welt* (Bohn-

sack 2009: 17) nicht beriicksichtigt, tatsichlich gerechtfertigt ist.
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2 Die Fallgruppierungen

Im Zuge des Teilprojekts ,,Quellensicherung und Zuginglichmachung von Videoaufzeich-
nungen von DDR-Unterricht der APW und der PH-Potsdam® (2010-2011) zur Weiter-
entwicklung des Medienarchivs ,,Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunterricht aus der
DDR® konnten aus den Bestinden des Archivs der Akademie der Pidagogischen Wissen-
schaften (APW) erstmals auch Videoaufzeichnungen des Unterrichtsfaches Staatsbiirger-
kunde der Forschung zuginglich gemacht werden. Die damit eréffneten Einblicke in die
Praxis und Praktiken dieses Unterrichtsfaches versprechen dabei insofern neue Einsichten,
als bisher vorliegende Studien zur Konzeption des Faches und daraus hervorgehenden Kom-
munikationsmustern® vor allem auf die Interpretation schriftlicher Dokumente zuriickge-
hen (vgl. z.B. Schmitt 1980; Grammes 1997a; Vogler 1997; Behrmann 1999; Grammes/
Schluf$/Vogler 2006). Zugleich arbeiten diese Untersuchungen mit Blick auf die Konzeption
des Faches einen politischen Erziehungsanspruch heraus, nach dem die Staatsbiirgerkunde
zumindest in ihrer Anlage und Struketur durchaus als ,Schliisselfach (Grammes/Schlufy/
Vogler 2006: 18) der politischen Erziechung in der DDR verstanden werden kann. Die Ein-
schitzungen im Hinblick auf die Umsetzung dieses Anspruchs, die tatsichliche Bedeutung
und die Wirkungen dieses Faches gehen allerdings auseinander (vgl. z. B. Blessing/Grammes/
Schluff 2012; Jehle 2018a). Auf der Grundlage der vorliegenden Studien kann das Unter-
richtsfach Staatsbiirgerkunde als ,,exemplarisches Fallbeispiel® (Grammes/Schluf$/Vogler
2006: 45) der unterrichtstheoretischen Problemstellung des Verhiltnisses von intendierter
Vermittlung und vollzogener Aneignung gelten (vgl. dazu auch ebd.: 524-529), was zugleich
als ,eine skeptische Anfrage an die Kommunikationsbedingungen heutiger Unterrichtspra-
xis“ (Grammes 1997a: 181) verstanden werden kann. Formulieren lisst sich das auch als
die Frage nach dem Verhiltnis unterrichtlicher erzieherischer Anspriiche — wie sie auch in
Kontexten schulischer politischer Bildung virulent werden — und der Form von Unterricht
im Sinne eines kontinuierlichen, auf spezifische Weise strukturierten Interaktionszusammen-
hangs (vgl. Proske 2007).

Uber den Staatsbiirgerkundeunterricht hinausgehend soll diesen Fragen im Folgenden in
Form einer kollektivierend angelegten und kontrastierend verfahrenden Fallstudie nach-
gegangen werden (vgl. z. B. Flyvbjerg 2006: 224-233; Stake 1994; 1995: 3-5; Yin 2003:
46-53). Hinzugezogen werden dazu weitere Videoaufzeichnungen von Politikunterricht in
West- und Gesamtberlin aus dem Zeitraum von 1980 bis 1993 aus den Archivbestinden der
Freien Universitit Berlin (FU), die inzwischen im Medienarchiv ,,Audiovisuelle Aufzeich-
nungen von Schulunterricht in der Bundesrepublik® zuginglich gemacht werden konnten.
Angesichts der zu bedenkenden Einschrinkungen im Hinblick auf die Reprisentativitit der-
art angelegter Studien (s. Kap. 1.1.2.2) soll an dieser Stelle zunichst eine genauere Fallbestim-
mung erfolgen: So wie jede Unterrichtsaufzeichnung fiir sich genommen als einzelner Fall
verstanden werden kann, werden hier die Aufzeichnungskontexte, die Rahmenbedingungen
der Aufzeichnungssituation und die weitere Verwendung als Kriterien herangezogen, um

28 Sofern es sich hier um ausschliefSlich auf das Fach Staatsbiirgerkunde bezogene Studien handelt, sind die heraus-
gearbeiteten Kommunikationsmuster zunichst als fachspezifische zu beschreiben. Ob sie dariiber hinaus auch
als unterrichtstypische Kommunikationsmuster verstanden werden kénnen, wird im Folgenden noch zu disku-
tieren sein.
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jeweils eine Gruppierung ausgewihlter Aufzeichnungen zu iibergeordneten Fillen vorzu-
nehmen. Ausgehend von dem Kriterium der gemeinsamen Herkunft aus einer bestimmten
wissenschaftlichen Institution (APW oder FU) und der damit verbundenen Zuordnung zu
unterschiedlichen Unterrichtsfichern sowie der Moglichkeit, die Aufzeichnungen jeweils
schliissig in einen gemeinsamen zeithistorischen Kontext einordnen zu kénnen, kann eine
Gruppierung der Aufzeichnungen in vier iibergeordnete Fallgruppierungen vorgenommen
werden:

e Staatsbiirgerkundeunterricht in Ost-Berlin (1978-1986)

e Dolitikunterricht? in West-Berlin (1980-1985)

Gesellschaftskundeunterricht in Potsdam und West-Berlin (1990-1991)%

e DPolitikunterricht in Gesamtberlin (1992-1993)

Bei der Auswahl der Einzelfille innerhalb der tibergeordneten Fallgruppierungen wurde sich

auch daran orientiert, inwieweit sich die Kontextinformationen im Hinblick auf die weitere

Verwendung im Zusammenhang von Forschungs- oder Dokumentationsvorhaben konkreti-
sieren lassen, was im Rahmen der jeweiligen Fallbeschreibungen detaillierter dargestellt wer-
den wird. Zu bedenken ist allerdings weiterhin, dass eine solche Fallgruppierung nach im
Vorfeld der Analysen gewihlten Kriterien nur zu einer vorldufigen Fallauswahl fithren kann,
deren Plausibilitit sich erst im Zuge der Analysen selbst erweisen muss.

Im Folgenden sollen nun zunichst die Kontexte, nach denen die einzelnen Aufzeichnungen
zu ibergeordneten Fillen gruppiert worden sind, jeweils fallbezogen dargestellt werden. Nach
einem kurzen Uberblick iiber die verfiigbaren Bestinde und die daraus getroffene Auswahl,
werden die Aufzeichnungen in den zeitgendssischen, fachbezogenen didaktischen Diskurs
eingeordnet sowie der engere Kontext anhand verfligbarer Informationen und Begleitmate-
rialien konkretisiert. Eine genauere Beschreibung der einzelnen Aufzeichnungen bleibt dabei
den Analysen in Teil IT vorbehalten. Anschlieflend werden in einer knappen Zusammenfas-
sung Spezifika der Einzelfille sowie falliibergreifende Gemeinsamkeiten skizziert, vor deren
Hintergrund das auf die vorzunehmenden Kontrastierungen gerichtete Erkenntnisinteresse
spezifiziert, das schliefflich im Zuge einer theoretischen Einbettung in Form einer Fragestel-
lung prizisiert werden soll (s. Kap. 1.3).

2.1 Staatsbiirgerkundeunterricht in Ost-Berlin (1978-1986)

Im Datenbestand zur Studie ,Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunterricht in der
DDR® sind insgesamt vierzehn Aufzeichnungen von Unterrichtsstunden aus dem Staatsbiir-
gerkundeunterricht an der Ost-Berliner Forschungsschule der APW zu finden. Soweit die

29 Der Begriff des Politikunterrichts wird hier als Sammelbegriff fiir Unterricht im Bereich der politischen Bildung
in West- und Gesamtberlin verwendet. Darin eingeschlossen sind die in Berlin in den jeweiligen Zeitriumen
gebriuchlichen Fachbezeichnungen Sozialkunde (Sekundarstufe I) sowie Politische Weltkunde (Sekundarstufe
II, gymnasiale Oberstufe) (vgl. Senator fiir Schulwesen, Jugend und Sport 1984a; 1984b). Sozialkunde wird
dabei anteilig innerhalb des Integrationsfaches Sozialkunde/Geschichte unterrichtet. Vor dem Inkrafttreten die-
ser Rahmenlehrpline waren zudem die Bezeichnungen Gesellschaftskunde an Gesamtschulen und Weltkunde
an Hauptschulen gebriuchlich. Fachbezeichnungen an Grund-, Sonder- und Berufsschulen werden bei dieser
Aufzihlung vernachlissigt (vgl. insgesamt dazu Grammes/Kuhn 1987: 12-19).

30 Die Bezeichnung der Fallgruppierungen wurde mit Blick auf die jeweiligen Entstehungsorte der Aufzeichnun-
gen vorgenommen. Im Titel der Arbeit bezieht sich die Herkunftsangabe dagegen auf die Standorte der jeweils
aufzeichnenden Institutionen, aus deren Archivbestinden die Aufzeichnungen stammen, was auch fiir die in der

Fragestellung gewihlte Herkunftsangabe gilt.
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dazugehorigen Informationen vorlagen oder recherchiert werden konnten, liegen Aufzeich-
nungen aus dem gesamten Zeitraum des Betriebs des dortigen ,, Pidagogischen Labors® von
1978 bis 1986 vor, die mit den Klassen 7 bis 10 alle Jahrginge der Polytechnischen Ober-
schule (POS), in denen Staatsbiirgerkundeunterricht erteilt wurde, umfassen. Bei der Lehre-
rin, die in den Aufzeichnungen unterrichtet, handelt es sich um eine erfahrene Lehrkraft. Sie
war im Zeitraum der Aufzeichnungen um die 50 Jahre alt und war zwischenzeitlich auch als
Direktorin der Forschungsschule titig gewesen (vgl. Gesprich 2012). Als Forschungslehrerin
fiir den Staatsbiirgerkundeunterricht war sie in der Zeit der Videoaufzeichnungen insbeson-
dere in die Forschungen zur problemhaften Unterrichtsgestaltung (vgl. z. B. Akademie 1982;
1987; Feige 1974) sowie in die Uberarbeitungen der Lehrpline zu Beginn der 1980er Jahre
(vgl. vgl. Piontkowski 1983; 1984; Vogler 1997: 476-490) eingebunden.

Die Unterrichtskonzeptionen fiir die Aufzeichnungen wurden meist in enger Zusammenar-
beit mit den Wissenschaftler_innen der APW sorgfiltig vorbereitet und anschlieflend ausge-
wertet. Teilweise liegen auch Videoaufzeichnungen dieser Gesprichsrunden zur Auswertung
im Kreis der Kolleg_innen vor (vgl. z. B. AzE 0.].a; 0.].b). Ausschnitte dieser Unterrichtsstun-
den wurden als gelungene Beispiele in selbst produzierten Lehrfilmen (vgl. z.B. AzE o.].c;
0.J.d; 0.J.f) und entsprechenden Publikationen (vgl. z. B. Fuhrmann 1986) dokumentiert.
Aufgrund der erhaltenen Aufzeichnungen gesamter Stunden, der Ausschnitte in den erhal-
tenen Lehrfilmen sowie der Dokumentationen in der Fachliteratur kann davon ausgegangen
werden, dass bewihrte Stundenkonzeptionen mehrfach in der gleichen Form zum Einsatz
kamen, aufgezeichnet, diskutiert und dokumentiert wurden.? Insgesamt wurde die Lehre-
rin im Kreis der Kolleg_innen sehr geschitzt und ihre Unterrichtsgestaltung galt im positi-
ven Sinne als beispielhaft (vgl. Gesprich 2012; AzE o.].a; 0.].b; 0.J.c; 0.J.d; 0.].f). Die Auf-
zeichnungen kénnen vor diesem Hintergrund weniger als reprisentativ fiir den alldiglichen
Staatsbiirgerkundeunterricht in der DDR gelten, sodass sie im Folgenden in ihrer Funktion
als positive Beispiele der Unterrichtsgestaltung interpretiert werden sollen (vgl. dazu auch

Behrmann 1999: 156-157).

Aus den vierzehn erhaltenen und digitalisierten Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirgerkun-
deunterricht an der Forschungsschule der APW wurden drei ausgewihlt, die als Einzelfille
analysiert und die zugleich zu der iibergeordneten Fallgruppierung ,Statsbiirgerkundeun-
terricht in Ost-Berlin (1978-1986)“ zusammengefasst werden. Bei der Auswahl wurde dar-
auf geachtet, dass die ausgewihlten Aufzeichnungen den gesamten Aufzeichnungszeitraum
sowie das Spektrum der Jahrginge der POS, in denen Staatsbiirgerkunde unterrichtet wurde,
umfassen. Ein weiteres zentrales Kriterium bei der Auswahl stellte die Verfiigbarkeit von
Hintergrundinformationen dar, die eine Einordnung in die erwihnten Forschungszusam-
menhinge innerhalb der APW erlauben, um die Kontexte der einzelnen Aufzeichnungen
priziser bestimmen sowie eine Analyse und Interpretation in diesem Rahmen gewihrleisten
zu kdnnen (s. auch Kap. 1.1.2.2). Dafiir wurde aus den Klassen 7 und 8 je eine Aufzeichnung
sowie eine weitere aus Klasse 10 ausgewihlt, die alle dem Forschungskontext der problemhaf-
ten Unterrichtsgestaltung zugeordnet werden kdnnen.

31 Dies ist in einem engen Zusammenhang mit der Arbeit an den Lehrplinen sowie vor allem den zugehérigen
Unterrichtshilfen zu sehen, die die Planung des Unterrichts kleinschrittig vorwegnahmen (vgl. z. B. Vogler 1997:
102-111; Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 155; 159-161). Je nach Aufzeichnungszeitpunkt handelt es sich bei
den Unterrichtskonzeptionen in den Videoaufzeichnungen cher um offene Erprobungen von in den Unter-
richtshilfen nicht vorgesehener Ideen oder um Demonstrationen bereits erarbeiteter Konzeptionen.
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Aus Klasse 7 wurde eine Aufzeichnung zum Unterrichtsthema ,Die Befreiung vom
Faschismus“** (AzE 1985a) ausgewihlt, die 1985 aufgezeichnet wurde. Laut Lehrplianen und
Unterrichtshilfen handelt es sich um die erste Unterrichtsstunde der Stoffeinheit 2 in Klasse
7 (vgl. Autorenkollektiv 1983; Ministerrat 1983), deren Gestaltung wiederholt Gegenstand
von vorgestellten Konzeptionen in der den offiziellen Diskurs abbildenden Fachzeitschrift
Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde (vgl. dazu Vogler 1997: 260-269; Grammes/
Schluf$/Vogler 2006: 155) sowie in Publikationen im Umfeld des Forschungsprogramm zur
problemhaften Unterrichtsgestaltung war (vgl. z. B. Fiitterer 1985; Meyenberg 1985; Fuhr-
mann 1986).

Aus der 8. Klasse wird die Aufzeichnung einer Unterrichtsstunde zum Thema ,Das Recht
und die Pflicht zur Arbeit“ (AzE 0.].g) herangezogen, die mit hoher Wahrscheinlichkeit 1982
aufgezeichnet wurde (vgl. Jehle/Blessing 2014). In der Lehrplanfassung von 1975 ist das
Thema in der Stoffeinheit 3 zu verorten (vgl. Ministerrat 1975), ab 1983 finden wir den The-
menkomplex in der Stoffeinheit 2 (vgl. Ministerrat 1983). Hinsichtlich der Strukturierung
des Stundeninhalts lassen sich bereits Uberschneidungen zu Neuerungen in der entsprechen-
den Stoffeinheit in den 1984 neu erschienenen iiberarbeiteten Unterrichtshilfen und dem
dazugehorigen Lehrbuch beobachten (vgl. Autorenkollektiv 1984; [1984] 1987; dazu auch
Jehle/Blessing 2014), was vermuten lisst, dass die Unterrichtsstunde im Kontext der Uberar-
beitung der Lehrpline zu Beginn der 1980er Jahre aufgezeichnet wurde. In einem Gesprich
im Juni 2012 erinnert sich die unterrichtende Staatsbiirgerkundelehrerin, dass der Themen-
komplex der Rechte und Pflichten von den Schiiler_innen hiufig als langweilig empfunden
wurde (vgl. Gesprich 2012). Die Gestaltung entsprechender Unterrichtskonzeptionen in
diesem Themenfeld wurde in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde im
Zeitraum der ausgewihlten Aufzeichnung ebenfalls mehrfach thematisiert (vgl. Beyer/Both
1982a; 1982b; Richter 1982).

Die ausgewihlte Aufzeichnung aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht in Klasse 10 wurde
von der Lehrerin unter die Fragestellung ,,Warum machen wir den Sozialismus?“ gestellt (vgl.
AzE 0.].a). Das genaue Aufzeichnungsdatum ist unbekannt, der Abgleich der Stundeninhalte
mit Lehrplinen, Unterrichtshilfen sowie thematisierten politischen Ereignisse erlaubt eine
Eingrenzung des in Frage kommenden Zeitraums auf die Jahre 1979 bis 1984 (vgl. Autoren-
kollektiv 1975a; 1979a; [1979] 1982; Ministerrat [1974] 1979; 1983). Gemifd dieser Zuord-
nung handelt es sich um die erste Stunde der Stoffeinheit 2 ,,Grundfragen der 6konomischen
Entwicklung in der Deutschen Demokratischen Republik® der Lehrplanfassung von 1974;
in der Lehrplanfassung von 1983 — die fiir die Klasse 10 mit dem Schuljahr 1984/85 in Kraft
trat — entspricht diese der gleichnamigen Stoffeinheit 3.% Zusitzlich zu dieser Aufzeichnung
wurden zwei Auswertungsgespriche im Kollegenkreis aufgezeichnet (vgl. AzE o.J.a; 0.].b),

32 Sofern die Videospulen bzw. -kassetten in Form einer Beschriftung oder in zugehdrigen Begleitmaterialien mit
einer entsprechenden thematischen Uberschrift der aufgezeichneten Unterrichtseinheit versehen waren, dann
wurde diese auch bei der Archivierung und Verschlagwortung in den Medienarchiven des DIPF iibernommen.
Fehlten solche Hinweise, wurden zentrale Tafelanschriften oder Fragestellungen sowie miindliche Ankiindi-
gungen des Themas als Titel der jeweiligen Aufzeichnungen tibernommen. Da der Abgleich mit Lehrplinen,
Lehrbiichern, Unterrichtshilfen oder eingesetzten Materialien in der Regel erst im Nachhinein erfolgen konnte,
kann es hier also zu Abweichungen in den Formulierungen kommen.

33 In den Jahren vor der Lehrplaniiberarbeitung ist in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde
cine Reihe von Diskussionsbeitrigen, unterrichtspraktischen Entwiirfen und Erfahrungsberichten zur Gestal-
tung der Stoffeinheit 10.2 zu finden (vgl. z. B. Feige 1980a; 1980b; Hihnel 1981; Diecke 1981; Nordhausen
1981; Heidler 1981; Feige 1982; Noelte 1982; Metzger 1982; Hahne 1982; Tackmann 1982), was mit der
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in denen die Lehrerin die Stundenkonzeption im Kontext des Forschungsprogramms zur
problemhaften Unterrichtsgestaltung erldutert und diese anschlieSend diskutiert wird. Ein
Ausschnitt der Aufzeichnung kommt zudem in dem Lehrfilm ,Methoden und Techniken des
Lernens und der geistigen Arbeit“ (vgl. AzE 0.].d) zum Einsatz.

Dem Fach Staatsbiirgerkunde wird im Pidagogischen Worterbuch der DDR aus dem Jahr
1987 die Aufgabe der ,politisch-ideologischen Erzichung der Schuljugend® zugeschrieben
(Laabs et al. 1987: 361; vgl. auch Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 18). In Bezug auf diese
Aufgabe wurden die gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsficher Staatsbiirgerkunde,
Geschichte und Geographie in enger Koordination untereinander verstanden und konzi-
piert; trotz des insgesamt vergleichsweise geringen quantitativen Anteils der Staatsbiirger-
kunde in den Gesamtstundentafeln kann das Fach hinsichtlich seiner Anlage und Struktur als
ein ,Schliisselfach® verstanden werden (Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 18; vgl. auch ebd.:
13; Vogler 1997: 129-134; Jehle 2018a). Als obligatorisches Fach wurde der Staatsbiirger-
kundeunterricht mit Beginn des Schuljahres 1957 eingefiihrt und trat an die Stelle der bis
dahin unterrichteten Gegenwartskunde® (vgl. Vogler 1997: 40).

Zunichst sollte das Fach mit je einer Wochenstunde ab Klasse 8 unterrichtet werden, 1959
wurde die Aufnahme des Staatsbiirgerkundeunterrichts innerhalb der Schullaufbahn in Klasse
9 verlegt. Diese schnelle Abfolge von Anderungen lisst sich als ein Zeichen von Unsicherheit
bei der Einfithrung des Faches interpretieren (vgl. ebd.); die Diskussion iiber die Aufgaben
und Inhalte war damit noch nicht beendet (vgl. Grammes/Schluf§/Vogler 2006: 59). Die
Einfiihrung des Lehrplans im Schuljahr 1958/59 wude vom Riickzug fehlerhafter Versionen,
Ubergangsregelungen und neuen vorliufigen Lehrplinen begleitet. Der vorgesehene Stoff
lie§ bereits den thematischen Bezug zum Marxismus-Leninismus erkennen, der nachfolgend
fiir das Fach charakteristisch wird (vgl. Vogler 1997: 40-46). Mit der Einfiihrung eines neuen
Gesamtlehrplans wurde fiir das Jahr 1964 ein neuer Lehrplan ausgearbeitet, erstmals wurden
zum Beginn des Schuljahres entsprechende Lehrbiicher eingefithrt und in den Folgejahren
sogenannte Unterrichtshilfen als Handreichungen zur Unterrichtsgestaltung herausgegeben.
Der Gegenstand des Faches erfuhr hinsichtlich des Marxismus-Leninismus, der politisch-
ideologischen Beschliisse der SED und der Kenntnisse iiber 6konomische und gesellschafts-
politische Vorginge in der DDR eine Konkretisierung. Mit der Einfithrung des Staatsbiir-
gerkundeunterrichts in den Klassen 7 und 8 im Jahr 1968 wurde das Unterrichtsfach weiter
ausgebaut und die konzeptionelle Entwicklung galt in den Grundziigen als abgeschlossen
(vgl. ebd.: 46-51; Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 64-68; dazu auch Jehle 2018a: 25-26).
Als zentrales Steuerungsinstrument des Unterrichts wurden die jeweiligen Lehrpline verstan-
den (vgl. Vogler 1997: 88-112), die trotz wiederholter Uberarbeitungen in den folgenden
Jahrzehnten in ihrem Grundaufbau relativ konstant geblieben sind (vgl. Grammes/Schlufd/

Diskussion der Gestaltung der neu iiberarbeiteten Stoffeinheit 10.3 (vgl. Piontkowski 1985) und weiterer Uber-
arbeitungen 1988 fortgesetzt wird (vgl. Piontkowski 1988a; 1988b).

34 Lagen erste Beschliisse zur Einfithrung politischen Unterrichts in der Schule der Sowjetischen Besatzungszone
(SBZ) bereits 1945 vor, blieb zunichst ungeklirt, ob es sich bei der dazu zu erteilenden Gegenwartskunde um
ein eigenstindiges Unterrichtsfach oder ein ficheriibergreifenden Prinzip handeln sollte. So wurde die Gegen-
wartskunde zunichst an Stelle und dann ,innerhalb des Faches Geschichte® (Diecke/Bauer 1976: 248) insti-
tutionalisiert, ohne dass eine klare Ausformulierung der inhaltlichen Ausgestaltung vorgenommen wurde. Als
obligatorisches Unterrichtsfach galt sie ab dem Schuljahr 1950/51 und wurde mit zwei Unterrichtsstunden in
den Klassen 5 bis 12 unterrichtet. Der erste ,vorliufige Lehrplan trat mit dem Schuljahr 1953/54 in Kraft und
erfuhr in den Folgejahren wiederholte Uberarbeitungen (vgl. insgesamt dazu Vogler 1997: 32-40).
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Vogler 2006: 155). Das Lehrbuch, das in enger Abstimmung und in entsprechender Uber-
einstimmung zu den Lehrplinen entwickelt wurde, kann als das ,,wichtigste Unterrichtsmit-
tel“ (Schmitt 1980: 121) bezeichnet werden. Nicht zuletzt aufgrund der stark eingeschrink-
ten Moglichkeiten, beispielsweise durch Kopien erginzende Unterrichtsmaterialien selbst zu
erstellen, kann es als das am hiufigsten eingesetzte Unterrichtsmedium identifiziert werden
(vgl. Vogler 1997: 271). Innerhalb der DDR-Didaktik wurde ihm die ,,allgemeine Funktion®
zugeschrieben, ,,dem Schiiler bei der zielgerichteten aktiven Aneignung von Wissen, Kénnen
und Uberzeugungen [zu] helfen und den Lehrer bei der Fithrung dieses Prozesses [zu] unter-
stiitzen® (Ziegler 1975: 139-140).

Als weiteres vermittelndes Element zwischen den in den Lehrplinen formulierten Ansprii-
chen und deren praktischer Konkretisierung in der Unterrichtsgestaltung wurden die Unter-
richeshilfen angesehen. Diese bieten eine Interpretation der komplexen Lehrplaninhalte,
die in entsprechende Stundenentwiirfe mit beispielhaften Aufgabenstellungen und Verwei-
sen auf die zugehorigen Stellen im Lehrbuch sowie auf vom Ministerium fiir Volksbildung
herausgegebene Unterrichtsmaterialien wie Diareihen, Filme, Folien u. 4. iibersetzt wurden
(vgl. Vogler 1997: 240-259). Eine erginzende Funktion kam dabei den Beitrigen in der
Fachzeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde zu, die mit Blick auf das tages-
politische Geschehen regelmiflige Aktualisierungen von Inhalten, Methoden, Materialien
und Stundenentwiirfen vornehmen und die sich als Abbildung des offiziellen Diskurses zur
Geschichts- und Staatsbiirgerkundemethodik® interpretieren lassen (vgl. ebd.: 260-269;
Grammes/Schuf$/Vogler 2006: 155). Im Gegensatz zu den Lehrplanvorgaben ist den in den
Unterrichtshilfen und Zeitschriftenbeitrigen publizierten Stundenentwiirfen und Erfah-
rungsberichten kein gesetzlich verpflichtender Charakter zuzuschreiben, sondern sie hatten
lediglich den Stellenwert einer Empfehlung und kénnen in diesem Sinne als Idealvorstellun-
gen guten Unterrichts auf der Planungsebene interpretiert werden (vgl. Vogler 1997: 241;
Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 159; dazu auch Jehle 2018a: 26).

Mit dem Abschluss der konzeptionellen Entwicklung in Form der Lehrplanwerke Ende
der 1960er Jahre waren die Grundziige der Aufgabenstellung des Fachs, dessen Inhalte und
didaktisch-methodische Konzeption weitestgehend festgeschrieben und sie erfuhren bis zur
Aussetzung des Fachs 1989 keine wesentlichen Verinderungen (vgl. Vogler 1997: 141-175;
Behrmann 1999: 149). Der Marxismus-Leninismus, der in deren offizieller Selbstbeschrei-
bung die Handlungsgrundlage der Politik der SED bildete — deren gegenwirtige politisch-
ideologische Strategie der Staatsbiirgerkundeunterricht jeweils zu legitimieren bzw. deren
vergangenen Entscheidungen und Mafinahmen er jeweils im Sinne der aktuellen Strategic
zu interpretieren hatte — stellte neben ebendieser Politik die alleinige Bezugswissenschaft des
Faches dar (vgl. Vogler 1997: 136). Exemplarisch fiir die entsprechende Aufgabenstellung des
Faches kann beispielsweise das Lehrplanwerk von 1983 herangezogen werden, das den ent-
scheidenden Beitrag des Staatsbiirgerkundeunterrichts zur Erziehung sozialistischer Staats-
biirger in der Entwicklung des ,Denken[s], Fiihlen[s] und Handeln[s] der Jugend* (Minis-

35 Auch wenn es der immanenten Argumentationslogik des wissenschaftlichen Diskurses folgend zwar durchaus
auch méglich ist, eine Fachdidaktik der Staatsbiirgerkunde zu denken, wird hier die an DDR-Hochschulen
offiziell gebriuchliche der Staatsbiirgerkundemerhodik beibehalten. Plausibel erscheint das zudem vor dem Hin-
tergrund einer externen bildungstheoretischen Lesart, die im Fall der Staatsbiirgermethodik keine klassische
bildungstheoretische Perspektive, die die Auswahl und Legitimation der Lerninhalte als zu begriindendes Pro-
blem auffasst, ausmachen kann, da diese bereits durch die wissenschaftliche Weltanschauung des Marxismus-

Leninismus gewihrleistet wird (vgl. Grammes 1996: 72-73; Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 280-281).
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terrat 1983: 5) zu Parteilichkeit und personlichem Einsatz im Sinne der Politik der SED sieht
(vgl. dhnlich bereits Neuner/Weitendorf/Lobeda 1969: 8-9; dazu auch Vogler 1997: 145).
Als Grundprinzip zur Umsetzung dieser Aufgabenstellung wurde die Einheit von Bildung
und Erziechung formuliert (vgl. Neuner/Weitendorf/Lobeda 1969), mit der davon ausge-
gangen wird, dass ,, Wissen in Erkenntnis und letztlich in Uberzeugung® (Vogler 1997: 137)
umschlage. Fachbezogene Wissens- und Kénnensziele werden so schliefilich in eins gesetzt
(vgl. ebd.: 145), sodass der Unterricht ,direkt auf die Entwicklung der Personlichkeitsstruk-
tur® (ebd.: 125) zielt.

Diese Position, nach der sich die Ausbildung entsprechender Uberzeugungen durch syste-
matische Wissensaneignung erreichen lasse, die Gerhart Neuner, Friedrich Weitendorf und
Wolfgang Lobeda in Bezug auf den Staatsbiirgerkundeunterricht in einer Gemeinschafts-
arbeit 1967, in zweiter bearbeiteter Auflage 1969, formulierten, ist zunichst als Teil einer
Kontroverse zwischen Gerhart Neuner und Ekkehard Sauermann als ,Hauptantipoden®
(Behrmann 1999: 167) zu verstehen. Begonnen hatte diese Kontroverse in der Konsolidie-
rungsphase des Faches zu Beginn der 1960er Jahre; ihr Gegenstand betraf die Frage der
addquaten Unterrichtsmethodik, die als zentral fiir das Selbstverstindnis des Faches galt und
die bis 1989 virulent blieb (vgl. z.B. Vogler 1997: 226; Gatzemann 2003: 65; Grammes/
Schluf3/Vogler 2006: 252).%¢ In der Literatur wird sie vor allem in Bezug auf die Begriffe des
»Problemunterrichts“ (vgl. z. B. Vogler 1997: 226; Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 252-270)
oder der ,,Unterrichtsdiskussion“” (vgl. Diecke 1970: 372; dazu Grammes/Schluf3/Vogler
2006: 259) diskutiert, die die von dem Hallenser Staatsbiirgerkundemethodiker Sauermann
in der Kontroverse vertretene Konzeption bezeichnen.

Diese Konzeption sah die selbsttitige Auseinandersetzung der Schiiler_innen mit unter-
schiedlichen, auch der Ideologie des Marxismus-Leninismus nicht entsprechenden Stand-
punkten vor, um {iber eine blofie ,,formale Lehrplanerfiillung® (Sauermann 1964: 548), nach
der die Schiiler_innen lediglich gewiinschte Antworten reproduzieren, hinaus ein ,echtes
Unterrichtsergebnis® (ebd.: 567) im Sinne der ,Herausbildung fester politisch-weltanschauli-
cher Uberzeugungen und einer sozialistischen Verhaltensweise“ (ebd.: 548) zu erreichen (vgl.
auch Vogler 1997: 228-229).%® Die Methodik der problemhaften Unterrichtsgestaltung, die
»die Schiiler zur selbstindigen geistigen Arbeit anregen und befihigen® (Ministerrat 1969a:
7) soll, fand dabei Ende der 1960er teilweise zumindest begrifflich Eingang in die Lehrpline

36 Die Zielsetzung der Einwirkung auf die Uberzeugungen der Schiiler_innen galt dabei innerhalb dieser Kontro-
verse als unstrittig. Die Diskussion bezog sich in erster Linie darauf, auf welche Weise die gewiinschten Uberzeu-
gungen am sichersten hergestellt werden kénnten (vgl. auch Grammes/Schluf}/Vogler 2006: 259).

37 Diecke vewendet den Begriff in Anlehnung an Zerbst ,anstelle des vielfach gebrauchten Terminus Problemdis-
kussion® (Diecke 1970: 372) und stiitzt sich dabei auf dessen Begriindung, dass ,,Problemdiskussion immer eine
Tautologie sei, eine Diskussion immer um ein Problem gefithrt werde, der Begriff Unterrichtsdiskussion jedoch
die Diskussion im Unterricht von Diskussionen, die vielerorts gefiihrt werden, eindeutig abgrenzt* (ebd.). Der
von Tilman Grammes, Henning Schluf§ und Joachim Vogler (2006: 259) unter Verweis auf Diecke genannte
Alternativbegriff des ,, Diskussionsunterrichts“ konnte an dieser Stelle allerdings nicht gefunden werden.

38 Kiritisch diskutiert wurde diese Problematik bereits 1959 von Lothar Klingberg, der diese mit dem Begriff des
, Verbalismus® (Klingberg 1959: 12) als eine ,Spielart des pidagogischen Formalismus® (ebd.) bezeichnet, mit
der er ,ein Auseinanderfallen von sprachlicher Form und sachlichem Verstindnis“ (ebd.) beschreibt. Ahnlich
problematisierte bereits auch Friedrich Weitendorf ein Jahr zuvor den Vorrang von Verallgemeinerungen vor der
inhaltlich konkreten Auseinandersetzung mit Sachverhalten, der zu von ihm dhnlich beschriebenen Kommuni-
kationsmustern fiihrte (vgl. Weitendorf 1958).
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(vgl. z. B. ebd.: 6-7)* sowie in die unter Sauermanns Leitung erarbeiteten Unterrichtshil-
fen fiir Klasse 9 (vgl. Autorenkollektiv 1967; dazu auch Vogler 1997: 230-231; Grammes/
Schluf3/Vogler 2006: 262).%

Im gleichen Jahr wie die Unterrichtshilfen erschien auch die bereits erwihnte Gemeinschafts-
arbeit von Neuner, Weitendorf und Lobeda, deren Entwurf sich als Versuch interpretieren
lasst, die weitere konzeptionelle Arbeit an der Staatsbiirgerkunde mittels der Entwicklung
einer einheitlichen Position zu beeinflussen (vgl. Vogler 1997: 231; Grammes/Schluf$/Vogler
2006: 263). Ausgehend von der Einheit von Bildung und Erzichung wird auch die Ausbil-
dung von Erkenntnissen und Uberzeugungen als Einheit verstanden, die durch eine systema-
tische Wissensaneignung erreicht wird (vgl. Neuner/Weitendorf/Lobeda 1969: 13-36; dazu
auch Vogler 1997: 231-232; Gatzemann 2003: 62-65; Grammes/Schluf3/Vogler 2006: 263).
In einer geplanten Beitragsserie fiir die Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde
im Jahr 1968 setzte sich die Forschungsgruppe um Sauermann mit dieser Position kritisch
auseinander, wobei von diesen Beitrigen nur noch ein Teil in entschirfter Form erschien (vgl.
Gatzemann 2003: 67-68). Der von Sauermann verfasste Artikel wurde nicht veréffentlicht
(vgl. ebd.: 68) und seine Position wurde als ,einseitige Auffassung vom Problemunterricht®
(Weitendorf 1969: 966) verworfen. Auf oberster schulpolitischer Ebene bezog schliefilich die
Ministerin fiir Volksbildung, Margot Honecker, Position und kritisierte in ihrem 1969 in der
Zeitschrift Pidagogik abgedruckten Referat ,,Mehr Konkretheit in der Leistungsarbeit” Sauer-
manns Position, ohne dessen Namen explizit zu nennen. Unmissverstindlich ist jedoch ihre
Kritik an dem fiir die Konzeption Sauermanns charakteristischen , Einerseits-Andererseits-
Standpunkt® als Ausgangspunkt von Diskussionen, in deren Zentrum die Auseinanderset-
zung mit Argumenten steht, die nicht der Ideologie des Marxismus-Leninismus entsprechen
(vgl. Honecker 1969: 608; dazu auch Gatzemann 2003: 73). Am Prinzip der Selbsttitigkeit
und einer problemhaften — wenn auch dezidiert sozialistisch-parteilichen Unterrichtsgestal-
tung — wird aber auch in diesem Referat festgehalten (vgl. Honecker 1969: 605-608).

Das methodische Prinzip der problemhaften Unterrichtsgestaltung wurde somit auch nach
Abschluss der Kontroverse weiter verfolgt. Die Sauermann geltende Kritik Honeckers an
»Tendenzen der Einseitigkeit“ (ebd.: 608), mit der sie auch weiter vor der Verabsolutierung
der Methode der problemhaften Unterrichtsgestaltung warnte (vgl. dies. [1969] 1986: 241),
fithrte zu der Unterscheidung zwischen einer weiten und einer engen Fassung des Problem-
unterrichts. Mit der weiten Begriffsfassung wurde die ,,Problemhaftigkeit® zum durchgin-
gigen Unterrichesprinzip erklirt; im engeren Begriffssinn handle es sich demnach um eine
Methode, nach der ,der Lehrer das lerntheoretische Modell des problemorientierten Denk-
prozesses, die Problemmethode bei der Erarbeitung bzw. Vertiefung bestimmter Erkenntnisse

39 So ist der Begriff zumindest in den Lehrplinen fiir Klasse 9 von 1969 unter den Hinweisen zur methodischen
und organisatorischen Gestaltung des Unterrichts zu finden; in den Lehrplinen von 1968 fiir Klasse 8 und 9 bis
12 sowie von 1969 fiir Klasse 7 wird die Formulierung an entsprechenden Stellen nicht verwendet (vgl. Minis-
terrat 1968a; 1968b; 1969b).

40 Begrifflich wird hier vor allem die Formulierung der ,,Schaffung einer Problemsituation (z. B. Autorenkollektiv
1967: 39; Herv. n. ii.) verwendet, wofiir Sauermanns Beitrag in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staats-
biirgerkunde aus dem Jahr 1964 die zentrale Referenz darstellt (vgl. ebd.; Sauermann 1964). Bezogen auf den
Unterricht ist in diesem zwar auch die Formulierung der Problemstellung verwendet, vorrangig ist in diesem
Zusammenhang jedoch von Aufgabenbearbeitung die Rede. Die Begriffe Problem oder Problematik werden
in erster Linie zur Bezeichnung gesellschaftlicher Probleme verwendet. Die Formel der ,problemhaften Unter-
richtsgestaltung” wurde damit in der hier herangezogenen Literatur erstmals in den Lehrplinen fiir Klasse 9 von

1969 gefunden.
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und Begriffe direkt anwendet (Feige 1974: 520-521). Betont wird in diesem Kontext, dass es
sich dabei immer nur um eine mégliche Methode unter anderen handelt, die der Erginzung
durch eben diese anderen bedarf (vgl. ebd.: 521; Honecker 1974: 325; dazu auch Schmitt
1980: 139-140). Der Ausgangspunket der Problemstellung wird vor allem in der Differenz
von Wissen und Nicht-Wissen verortet, wobei aus der Aneignung von Wissen auch die ent-
sprechende Uberzeugungsbildung folgt (vgl. z.B. Lobeda/Piontkowski 1974: 16). Es gilt,
»die Problemhaftigkeit des Stoffes selbst auszuschépfen und Widerspruchssituationen im
Erkenntnisprozef§ der Schiiler insbesondere auf gesellschaftliche Probleme und ihre Losung
zu beziehen® (ebd.: 17; Herv. n. ii.).%!

Bezug genommen wird dabei unter anderem auf die von Helmut Weck bereits in der ersten
Hilfte der 1960er Jahre durchgefiihrte empirische Untersuchung zur Bedeutung des selbst-
standigen Problemerkennens und Problemldsens fiir die Entwicklung der Selbsttitigkeit der
Schiiler_innen im Physikunterricht sowie eine die Fernsehsendung vom 16.04.1973 aus der
Reihe Von Pidagogen fiir Pidagogen begleitende Publikation (Weck 1966; 1973). Dabei kri-
tisieren Wolfgang Lobeda und Siegfried Piontkowski allerdings eine einengende Pidagogisie-
rung an Wecks Auffassung von Problemsituationen, die die Méglichkeiten der Bearbeitung
gesellschaftlicher Problemsituationen in der Differenz von Wesen und Erscheinung nicht
ausschopft (vgl. Lobeda/Piontkowski 1974: 22). In der Retrospektive fithrt Grammes aus,
dass eine solche Didaktik insofern eine erkenntnistheoretisch aporetische Struktur aufweist
sowie zu einem Paradox der Vermittlung fithre, als ein Wesen erkannt werden soll, das als
Erscheinung im Alltagsleben nicht aufzufinden ist (vgl. Grammes 1996: 34; auch Grammes/
Schluf3/Vogler 2006: 45).*> Das zur Problembearbeitung angebotene theoretische Konstrukt
der dialektischen Bezichung von Wesen und Erscheinung entwickelte sich in der Unterrichts-
praxis vielmehr zur , Leerformel (Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 490).

Nicht zuletzt zeichnet sich im Hintergrund der Kontroverse eine Widerspriichlichkeit
zwischen zu vermittelnden Unterrichtsinhalten und der gewihlten Methode ab: Nach der
marxistisch-leninistischen Weltanschauung werden im Staatsbiirgerkundeunterricht objektiv
giiltige Gesetzmifligkeiten der Entwicklung menschlicher Gesellschaften, insbesondere der
DDR, vermittelt, was auch im Zuge der gewihlten Problemstellungen im Unterricht nicht
in Frage gestellt werden darf (vgl. Vogler 1997: 226-227). Die Bemiihungen, den Staats-
biirgerkundeunterricht unterrichtsmethodisch als ein Reflexionsfach zu gestalten, machten

41 Erginzend zu dieser vor allem auf eine kognitive Bearbeitung der Problemstellungen zielende Herangehensweise
schlagen die Autoren die Auseinandersetzung mit literarischen Kunstwerken auch im Staatsbiirgerkundeunter-
richt vor, um die , Erkenntnisfunktion schéngeistiger Literatur, die eng mit dem emotionalen Erleben verbunden
ist, mit den in Staatsbiirgerkunde zu gewinnenden Erkenntnissen, Fihigkeiten und Uberzeugungen“ (Lobeda/
Piontkowski 1974: 8) verkniipfen zu kénnen. In spiteren Konzeptionen kénnen entsprechende Bemiihungen
um eine Verkniipfung mit dem emotionalen Erleben auch anhand von Versuchen, auf ,die Erfahrungswelt der
Schiiler (Akademie 1981c: 52) Bezug zu nehmen, nachvollzogen werden (s. auch Kap. 111.3.1.1; I11.3.1.5). Zu
unterscheiden ist im Weiteren zwischen methodischen Diskussionen, die Emotionalitit zunichst in einem zur
Problemlésung motivierenden Sinn als Erleben der ,persdnlichen Bedeutsamkeit® (Feige 1974: 119) des Prob-
lems verstehen (vgl. auch ebd.: 520; dhnlich auch Fuhrmann 1986: 10), und solchen, in denen die Emotionalitit
selbst als Mittel der ,Erzichungsarbeit® (Piontkowski 1983: 22) mit Blick auf die Vermittlung und Aneignung
inhaltlicher Uberzeugungen gesehen wird (vgl. dazu auch Autorenkollektiv [1974] 1982: 44-45; 1984: 45;
Ministerrat [1974] 1978: 12; 1983: 22; Meyenberg 1985: 32; Fiitterer 1985: 34; Fuhrmann 1986: 58-59).

42 Karl Schmitt spricht im Zusammenhang mit der Vermittlung von die tatsichliche Lebensrealitit verfehlenden
Weltbildern — insbesondere, wenn ,tatsichlichel...] Funktionsbedingungen der DDR-Gesellschaft® (Schmitt
1980: 76) von emotionalisierendem Pathos ,,verdeckt (ebd.) werden — mit Bezug auf Irma Hanke (1976) auch
von Formen der ,Reduktion des Politischen® bis hin zur ,,Entpolitisierung” des Staatsbiirgerkundeunterrichts.
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diesen — so die These Grammes’ (1997a: 155) — zum ,,unméglichen Fach®. Dass die engen
Zielvorgaben bereits auf der Ebene der Lehrplanentwiirfe sowie der Gestaltung anderer
Unterrichtsmedien zu einer ,,Stereotypie® des Unterrichts fithrte, wurde bereits seit der Kon-
solidierungsphase des Faches diskutiert (vgl. z.B. Vogler 1997: 240-241). Diese Problema-
tik der Monotonie in Inhalten und Methoden, die auch im Hinblick auf das Interesse und
die Alltagserfahrungen der Schiiler_innen nur wenig Ankniipfungspunkte boten, blieb in
den Fachdiskussionen um den Staatsbiirgerkundeunterricht bis in die 1980er Jahre virulent
(vgl. z.B. Vogler 1997: 476). Diagnostiziert wurde ein Formalismus in der Unterrichtskom-
munikation, in der zwar die gewiinschten Antworten durch die Schiiler_innen reproduziert
werden konnten, die angestrebte Ausbildung von Uberzeugungen allerdings weitgehend ver-
fehlt wurde (vgl. bereits Weitendorf 1958; Klingberg 1959; dazu auch Behrmann 1999: 166;
Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 60-61; 490-491).

An dieser Stelle setzte nun auch das Forschungsprogramm der APW mit dem Schwerpunkt
einer problemhaften Unterrichtsgestaltung zur Erhohung der geistigen Aktivitic der Schii-
ler_innen im Unterricht an, in dessen Kontext die Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirger-
kundeunterricht an der Ost-Berliner Forschungsschule zu verorten sind (vgl. z. B. Fuhr-
mann/Mirschel 1982: 67; Fuhrmann 1987; AzE 0.].a; 0.].b;). Parallel zu diesem Programm
erfolgte eine Uberarbeitung der Lehrpline, mit der auf die konstatierten Schwierigkeiten der
Ausbildung von Uberzeugungen in der Unterrichtspraxis reagiert werden sollte (vgl. Vogler
1997: 476-481). Mit der handlungsleitenden Formel , Konzentration auf das Wesentliche*
sollte eine Stoffreduzierung vorgenommen werden, womit nicht zuletzt den Lehrpersonen
ein groflerer Handlungsspielraum in der Schwerpunktsetzung und Unterrichtsgestaltung
zugesprochen wurde (vgl. ebd.: 481-499; Piontkowski 1983; 1984; Riechert 1983). Die
Staatsbiirgerkundelehrerin an der Ost-Berliner Forschungsschule, die in den Aufzeichnungen
zu sehen ist, war dabei insbesondere in diesen Untersuchungsschwerpunkt eingebunden, der
zugleich als Bestandteil des iibergeordneten Programms zur Erhhung der geistigen Aktivi-
tit verstanden wurde (vgl. Piontkowski 1983: 16; Weck 1982: 21; AzE o.].a). Die von ihr,
auch in Zusammenarbeit mit Wissenschaftler_innen der APW, gestalteten Stunden, die zu
Auswertungszwecken aufgezeichnet wurden, sind in ihren Konzeptionen also auch als prob-
lemhaft gestaltete Unterrichtsstunden angelegt (AzE o.].a.).

Die Erhéhung der Problemhaftigkeit des Unterrichts galt als ein Ansatzpunke zur Steigerung
der geistigen Aktivitit der Schiiler_innen im Unterricht, die in der Planung der pidago-
gischen Forschung mit Beginn der 1980er als ein Schwerpunkt der Unterrichtsforschung
festgelegt wurde (vgl. Akademie 1981a: 9; Weck 1982: 12-13). Der Aspekt der problemhaf-
ten Unterrichtsgestaltung wurde innerhalb der Ost-Berliner Forschungsschule insbesondere
unter dem Gesichtspunkt des methodischen Kénnens der Lehrperson untersucht (vgl. Mila-
nowski 1982; Drews/Fuhrmann 1982; Fuhrmann 1987), wobei von einem engen Zusam-
menhang zwischen der Lernaktivitit der Schiiler_innen und der Fiihrungstitigkeit der Lehr-
person ausgegangen wurde (vgl. Mirschel/Radtke 1987; Milanowski 1987). Mit Beginn des
Schuljahres 1984/85 riickten dariiber hinaus Fragen der Qualitit des Staatsbiirgerkundeun-
terrichts in Klasse 10 ins Zentrum der Zusammenarbeit des Instituts fiir Didaktik und der
Forschungsschule (vgl. Lobeda 1987).

Als charaketeristische Merkmale einer problemhaften Unterrichtsgestaltung benennen Elisa-
beth Fuhrmann und Volker Mirschel (1982: 67), dass die Schiiler_innen, erstens, ,,durch
eine fiir sie subjektiv bedeutsame, vom Lehrer didaktisch wirksam zugespitzte Problemstel-
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lung in eine Problemsituation® geraten und, zweitens, ,,zu selbstindiger Suche nach Losungs-
moglichkeiten (Lsungsideen, -ansitzen, -wegen) angeregt” werden, was, drittens, zu folgen-
dem Resultat fithrt: ,Durch produktive Lerntitigkeit ,erkennen‘ sie — vom Lehrer behutsam
gefiihrt — die fiir die Allgemeinbildung notwendigen Erkenntnisse weitgehend selbstindig
,nach’, entdecken sie gewissermaflen subjektiv fiir sich neu.“ Beschrieben sind damit die
drei Hauptphasen® der Problemstellung, der Problemanalyse und der Problemlésung, die
1986 schliefilich in der von der APW herausgegebenen Reihe ,Ratschlige fiir Lehrer in
verschiedene Varianten ausdifferenziert und anhand von Unterrichtsbeispielen veranschau-
licht werden (vgl. Fuhrmann 1986; hnlich auch Aufzeichnungeinheit 0.].c). Der ersten
Phase der Problemstellung widmete sich dabei eine bereits im Vorjahr erschienene Publika-
tion derselben Reihe (vgl. Becher/Scheibner 1985), die die Zweckmifigkeit problemhafter
Unterrichtsgestaltung im Zusammenhang zu den jeweiligen Zielen fiir die verschiedenen
Ficherbereiche in ausgearbeiteter Form darstellt. Als wesentlichstes Merkmal einer Problem-
situation wurde herausgestellt, dass in ihr ein Widerspruch enthalten sein miisse, der ,,beim
Schiiler intensive Zuwendung zum Erkenntnisgegenstand, innere Anteilnahme und Enga-
gement erzeugen konne (ebd.: 40).* Solche Problemstellungen kénnen dabei so angelegt
werden, dass ihre Bearbeitung ganze Stoffeinheiten, einzelne Unterrichtsstunden, Stunden-
abschnitte sowie einzelne Aufgabenstellungen umfasst (vgl. ebd.: 21). Beide Publikationen
betonen schliellich, dass es sich bei der problemhaften Unterrichtsgestaltung nicht um eine
Universalmethode handle, die zur richtigen Anwendung eines hohen methodischen Kénnens

der Lehrperson bedarf.

Neben den Videoaufzeichnungen aus der Forschungsschule sind aus dem Kontext dieser
Forschungen Unterrichtsprotokolle erhalten geblieben, denen in retrospektiven Analysen
trotz aller Bemiihungen um die Férderung der geistigen Aktivitit und Selbsttitigkeit der
Schiiler_innen ein katechetisches Unterrichtsmuster zur Einiibung ideologischer Sprach-
regelungen bescheinigt wird (vgl. Grammes 1996: 102; 1997: 164-167; Behrmann 1999:
163; ausfiihrlicher zum Begriff der ,politischen Katechese® Sutor 1996).#> Dass die hier vor-
liegenden Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht an der Forschungsschule

43 Im Pidagogischen Worterbuch der DDR von 1987 wird zu diesem problemhaften Vorgehen noch eine vierte
Phase zur Reflexion tiber den Losungsweg hinzugefiigt (vgl. Laabs et al. 1987: 307; dazu auch Wiegmann 2013).

44 Insgesamt wurde damit innerhalb der APW vor allem die Diskussion von Problemstellungen fokussiert, deren
inhirente Widerspriichlichkeit sich auch auf einer emotionalen Ebene motivierend auswirken sollte (vgl. dazu
z. B. auch Fuhrmann/Mirschel 1982: 67; Fuhrmann 1987: 16), wohingegen Diskussionen von auf Emotionen
zielenden Problemstellungen im Sinne einer inhaltlichen Uberzeugungsarbeit nur vereinzelt zu finden sind (vgl.
Fuhrmann 1986: 58-59; s. dazu auch FN 41).

45 Tilman Grammes verwendet dabei den Begriff der ,,Katechese® zur Beschreibung eines Gesprichsmusters, das er
als ,Monolog mit verteilten Rollen® (Grammes 1996: 48) beschreibt, in dem den Schiiler_innen die Rolle von
,Stichwortlieferanten® (Grammes 1997a: 166) zukommt. Gemeint ist eine inhaltlich engfiihrende Gesprichs-
fithrung in Form von Fragestellungen, die die Antworten teilweise bereits vorwegnehmen, um so sicherstellen
zu kénnen, dass die Schiiler_innen die fiir die Fortsetzung des Unterrichtsgesprichs notwendigen Antworten
einbringen. Grammes bezicht diese Beschreibung auf die Analyse von Unterrichtsprotokollen, die aus Bestinden
der APW stammen (vgl. Grammes 1996: 38; Grammes 1997a: 162; Grammes/Schluf}/Vogler 2006: 103) und
erkennt darin ein Unterrichtsmuster, dass bereits in einer zeitgendssischen Perspektive als ,parolenhaft...]*
(Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 103) kritisiert wurde (vgl. dazu auch Klingberg 1959; Weitendorf 1958; s.
auch FN 38). Von Bernhard Sutor wird der Begriff der ,politische[n] Katechese® (Sutor 1996: 533) verwen-
det, um ecine aus der Analyse von Unterrichtshilfen herausgearbeitete, in diesen empfohlene Strukturierung der
Gesprichsfithrung zu beschreiben. Explizit weist er darauf hin, dass diese begriffliche Analogie allerdings auf ein
neuzeitlich verengtes Verstandnis von Katechese zuriickgreift, das nicht dem Konzept der christlichen Katechese
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im Rahmen der dort vorgenommenen Auswertungen als positive Beispiele einer gelunge-
nen Unterrichtsgestaltung diskutiert wurden, mag allerdings zunichst nicht iiberraschen,
wenn man bedenkt, dass auch in diesen Forschungskontexten formelhafte Sprachregelungen
gepflegt wurden, die dazu dienten, bereits Erreichtes positiv zu bewerten und weitere Fort-
schritte fiir die Zukunft anzukiindigen (vgl. Behrmann 1999: 156; Grammes/Schluf$/Vogler
2006: 48).% Dabei verweisen die in regelmifligen Abstinden unternommenen Bemiihungen
um eine Uberarbeitung der Inhalte und Methoden selbst darauf, dass man sich auch auf
der obersten schulpolitischen Ebene bewusst war, dass der Staatsbiirgerkundeunterricht den
selbst gesetzten Anspriichen nicht nachkam (vgl. hierzu auch Vogler 1997: 429-475; Behr-
mann 1999: 154-158).

Es wurde eingangs bereits dargelegt, dass die hier vorliegenden Unterrichtsaufzeichnun-
gen kaum als reprisentativ fiir eine wie auch immer geartete Unterrichtswirklichkeit des
Staatsbiirgerkundeunterrichts in der DDR stehen kénnen. So eréffnen doch allein schon
die Erinnerungen und retrospektiven Einschitzungen iiber diesen, seine Unterrichtspraxis
und Wirkungen ein breites kontroverses Spektrum (vgl. Grammes 1996 23-31; Grammes/
Schluf$/Vogler 2006: 33-34; dazu auch Jehle 2018a). Innerhalb des beschriebenen Kontextes
des Forschungsprogramms der APW dokumentieren sie beispielhafte Versuche der Imple-
mentation einer problemhaften Unterrichtsgestaltung zur Erhéhung der geistigen Aktivitit
der Schiiler_innen im Unterricht. Diese Unterrichtskonzeptionen wurden nun einerseits in
ebendiesem Kontext als gelungen und beispielhaft diskutiert; retrospektive Analysen ver-
gleichbarer Konzeptionen aus dem gleichen Kontext lassen andererseits vermuten, dass auch
die in diesen Videoaufzeichnungen dokumentierte Unterrichtspraxis hinter den eigenen
Anspriichen zuriickbleibt. Als Quellen einer historischen Unterrichtsforschung eréfinen sie
somit die Moglichkeit fiir Fallstudien im Hinblick auf diese Differenz von gesetzten Vermitt-
lungsanspriichen und dokumentierter Unterrichtspraxis.

2.2 Politikunterricht in West-Berlin (1980-1985)

Mit der Erhebung ,Quellensicherung und Zuginglichmachung von Videoaufzeichnungen
von Unterricht der Freien Universitit Berlin® konnten fiir den Datenbestand der Studie
»Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunterricht in der Bundesrepublik Deutschland®
ca. 2077 Videoaufzeichnungen von Politikunterricht in Berlin aus den Bestinden des Refe-
rats fir Politische Bildungsarbeit der FU Berlin der Forschung zuginglich gemacht werden
(vgl. dazu auch Massing 2017). Darunter befinden sich insgesamt drei Aufzeichnungen
aus dem Sozialkundeunterricht in den Klassen 8 und 9, die zwischen 1980 und 1985 an
West-Berliner Schulen entstanden sind. In zwei dieser Aufzeichnungen ist derselbe Lehrer
zu sehen, in der dritten Aufzeichnung unterrichtet eine Lehrerin. Insgesamt liegen zu diesen
Aufzeichnungen vergleichsweise wenige Hintergrundinformationen vor. Verorten lassen sie

entspricht (vgl. ebd.: 543-544; zum Begriff der Katechese in religionspidagogischen Konzepten vgl. z. B. auch
Halbfas 1971; Nipkow 1971; Héfer et al. 1982; dazu auch Hopmann 1999: 77).

46 So ist hier im Besonderen von einer Entwicklung kontextspezifischer, sich bisweilen subtil unterscheidender
innerinstitutioneller Sprachregelungen im Umgang mit Diagnosen pidagogischer oder didaktischer Problemla-
gen im Kontext der sozialistischen Ideologie oder politischer Anspriiche auszugehen, die ebenso einer kontext-
sensiblen Interpretation bediirfen (vgl. dazu auch Tenorth 2017: 250; Reh/Jehle 2020: 355; FN 7).

47 Dasich das Archiv derzeit noch im Aufbau befindet, wird auf eine exakte Angabe der Zahl verzichtet. Zu erwar-
ten ist ein Bestand von insgesamt 24 Aufzeichnungen.
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sich im Kontext der Weiterentwicklung von Aus- und Fortbildungskonzepten sowie einer
,Bestandsaufnahme“ zum Unterricht im Fach Politik an Berliner Schulen, in deren Rahmen
die Videoaufzeichnungen vor allem der Erfassung ,unterrichtlicher Realitdt® (Grammes/
Kuhn 1987: 8) dienen sollten.*

Diagnostiziert wurde diesbeziiglich ein Mangel an aktuellen ,,empirisch fundierten, quanti-
tativen und/oder qualitativ orientierten Studien zur Politischen Bildung in Berliner Schulen®
(ebd.: 11), die diese Ebene der Unterrichtswirklichkeit in den Blick nehmen. Daher stiitzen
sich grof§e Teile dieses Berichts zunichst auf Rahmenplananalysen, wohingegen die Ebene
des faktischen Unterrichts nur in Form explorativer Studien untersucht wird (vgl. ebd.: 164-
165).% Dabei lautete bereits ein zentraler Kritikpunkt an den Rahmenplinen, dass ihnen kein
klar erkennbarer, differenzierter Politikbegriff zugrunde liege (vgl. ebd.: 178), was seine Ent-
sprechung in der durchgefiihrten exemplarischen Analyse einer aufgezeichneten Unterrichts-
stunde findet: Bemingelt wird, dass der Unterricht auf einer soziologisch-beschreibenden
Ebene verbleibt und die politologischen Aspekte der Thematik nicht herausgearbeitet werden
(vgl. ebd.: 168; 176). Dies wird schliefilich verallgemeinernd darauf zuriickgefiihre, dass bei
den Lehrpersonen kaum Vorstellungen iiber einen fachdidaktisch vertretbaren Unterricht
vorhanden seien und diese nur in Ansitzen {iber einen differenzierten Politikbegriff verfligen
(vgl. ebd.: 165-167; dazu auch Massing 2017). In der Praxis zeige sich schliefllich eine Domi-
nanz eines ,sehr stark ,schiilerorientierte[n]* Unterricht[s] in einem verkiirzten Verstindnis®

48 Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auch auf die bereits weiter zuriickreichenden Bemiihungen umfassen-
derer Dokumentationen unterrichtspraktischer Veréffentlichungen in Form von Bibliographien zu Unterrichts-
einheiten der politischen Bildung (vgl. Kurz/Graeff 1978; 1981; Graeff 1994). Es handelt sich um umfangreiche
Sammlungen dokumentierter Unterrichtseinheiten unterschiedlicher Art, ohne dass entlang der Bibliographie in
jedem Fall eindeutig eingeschitzt werden kann, ob es sich um konzeptionelle Diskussionen, Arbeitsmaterialien
oder Auswertungen dokumentierter Unterrichtspraxis handelt. Im Rahmen der vom Referat fiir politische Bil-
dungsarbeit durchgefiihrten Bestandsaufnahme ist allerdings keine direkte Bezugnahme auf diese Bibliographien
zu finden (vgl. Grammes/Kuhn 1987). Vorstellbar ist jedenfalls auch, dass die Unterrichtsaufzeichnungen im
Kontext des CULT-Projekes (Integriertes Curriculum Lehrertraining, 1984-1987) entstanden sind, innerhalb
dessen mit der Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Lehramtsausbildung Sozialkunde am Referat fiir politische
Bildungsarbeit begonnen wurde (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 238; Massing 2017: 245-246). Mit diesem Projekt
wurde vor dem Hintergrund der Diskussionen und empirischen Befunde zum Phinomen des ,Praxisschocks*
(vgl. dazu auch Giinther/Massing 1980) vor allem das Anliegen verfolgt, fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und handlungsbezogene Studienelemente systematischer zu verbinden (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 237).

49 Weitere Bestandteile des Berichts stellen Darstellungen der Situation der Lehrerbildung und der institutionellen
Verortung der Fachdidaktik dar, auf die an dieser Stelle nicht niher eingegangen wird. Nach der Auflésung der
Pidagogischen Hochschule Berlin 1980 — aus der das von der Wissenschaftlergruppe um Paul Heimann, Gunter
Otto und Wolfgang Schulz entwickelte und iiberregional bekannt gewordene didaktische Modell der ,Berliner
Schule® hervorgegangen war, das sich auch fiir verschiedene politikdidaktische Konzeptionen als einflussreich
erwies (vgl. dazu z.B. Heimann/Otto/Schulz [1965] 1979; Reich 1979; Grammes/Kuhn 1987: 263; Northe-
mann 1991) — wurde an der FU ein Zentralinstitut fiir Unterrichtswissenschaft und Curriculumentwicklung
gegriindet, wobei der Fachbereich der Politischen Wissenschaft der einzige lehrerausbildende Fachbereich der
Universitit blieb, an dem auch die Fachdidaktik eigenstindig verankert war (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 269).
Die mit der Griindung des Zentralinstituts verkniipfte Idee einer integral verkniipften Kooperation der Fachdi-
daktiken wurde allerdings nicht realisiert; institutionelle und organisatorische Griinde fiihrten vielmehr dazu,
dass das Spektrum der Arbeiten Berliner Politikdidaktiker als inhaltlich divergent zu betrachten ist (vgl. ebd.:
272-273). Um die verschiedenen Einzelbeitrige nicht disparat nebeneinanderstehen zu lassen, entwickelt Gram-
mes (1986) in seinen problemgeschichtlichen Studien zu einer pragmatischen Denktradition in der Fachdidak-
tik auf der Grundlage der Arbeiten mafigeblicher Politikdidaktiker einen Strukturierungsvorschlag, nach dem
sich eine sozialisationstheoretische Fundierung als gemeinsames Selbstverstindnis der Disziplin herausarbeiten

lasst (vgl. Grammes 1986: 11-14; Grammes/Kuhn 1987: 273-277).
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(Grammes/Kuhn 1987: 167), dem es nicht gelinge, eine Briicke vom Erfahrungslernen zum
Politischen zu schlagen. Wenn also auch in diesem Fall davon auszugehen ist, dass die sich
in der Datenbank befindlichen Aufzeichnungen nicht als reprisentativ fiir den Politikunter-
richt an West-Berliner Schulen in den 1980er Jahren betrachtet werden kénnen, so werden
sie innerhalb dieses Kontextes als Beispiele eines an den Anspriichen dieser Fachdidaktiker
gemessenen defizitdren Politikunterrichts interpretiert. Da aufgrund der fehlenden Hinter-
grundinformationen nicht alle Aufzeichnungen zweifelsfrei dieser Bestandsaufnahme zuge-
ordnet werden kénnen, werden die Analysen noch zeigen miissen, ob eine Einordnung in
diesen Kontext gerechtfertigt ist.

Zur Aufzeichnung ,UE: Recht/Strafe, Menschenrechte Art. 1 (AzE o0.]J.h) liegen kaum
Informationen vor. Es handelt sich um eine 9. Klasse, womit das Stundenthema auch den
in den vorliufigen Richtlinien und Rahmenplinen vorgesehenen Vorgaben entspricht (vgl.
Senator fiir Volksbildung 1960: 5-6; Senator fiir Schulwesen, Jugend und Sport 1984a: 7);
iiber die unterrichtende Lehrerin ist nichts bekannt. Ein handschriftlicher Vermerk auf der
Videokassette sowie ein in der Stunde verlesener Zeitungsartikel lassen darauf schlieflen, dass
die Unterrichtsstunde Anfang der 1980er Jahre aufgezeichnet wurde.

Demgegeniiber kann die Aufzeichnung ,Ausmaf§ und Bedeutung der neuen Jugendbewe-
gung” (AzE 1984c) zweifelsfrei dem Kontext der erwihnten Bestandsaufnahme zugeordnet
werden (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 163-176; Grammes/Kuhn 1988). Die Stunde wurde
in einer 10. Klasse einer West-Berliner Gesamtschule im Jahr 1984 durchgefiihrt und im
Rahmen einer Lehrerfortbildung mit der Intention, die Umsetzungsméglichkeiten eines vor-
gegebenen Unterrichtsmaterials (vgl. Sozialwissenschaften 1982) zu erproben, aufgezeichnet.
Eine eindeutige Verortung des Stundenthemas innerhalb der vorliufigen Richdlinien und
Rahmenpline ist nicht moglich; es sind jedoch deutliche Beziige zu zeitgendssischen fachdi-
daktischen Diskussionen zu erkennen (vgl. z. B. Franke 1985).

Die dritte Aufzeichnung ,Gleichberechtigung der Frauen“ (AzE 1985b) wurde am
15.11.1985 ebenfalls in einer 10. Klasse aufgezeichnet, es unterrichtet derselbe Lehrer wie
auch in der Aufzeichnung ,Ausmaf§ und Bedeutung der neuen Jugendbewegung®. Inner-
halb der vorliufigen Rahmenpline kann die Aufzeichnung im Themenbereich ,,Familie und
Partnerschaft® verortet werden (vgl. Senator fiir Schulwesen, Jugend und Sport 1984a: 10).
Weitere Informationen zu dieser Aufzeichnung liegen nicht vor.

Der Diskurs im Hinblick auf die Unterrichtspraxis eines eigenstindigen Faches zur poli-
tischen Bildung in Bundesrepublik stellt sich einigermaflen uniibersichtlich dar. Nach der
Griindung der Bundesrepublik sprach der entsprechende Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz vom 15.06.1950, der mit ,,Grundsitze zur politischen Bildung” iiberschrieben war,
zwar eine Empfehlung zur Einrichtung eines entsprechenden Unterrichtsfaches aus, stellte
die Benennung jedoch den Bundeslindern frei (vgl. Kuhn/Massing/Skuhr 1993: 151; Sander
2014a: 19). In den Formulierungen deutlicher akzentuiert wurde die Festlegung der politi-
schen Bildung als ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip (vgl. Kuhn/Massing/Skuhr 1993:
151; Sander 2004: 113-114). Dabei spiegelt der Erlass insgesamt die Unsicherheit beziiglich
der institutionellen Verfassung sowie des inhaltlichen Selbstverstindnisses einer demokra-
tischen politischen Bildung innerhalb der Institution Schule, die auch die zeitgendssische
Diskussion kennzeichnete, wider (vgl. Sander 2004: 113; auch Gagel 2005: 50).

50 UE = Unterrichtseinheit.
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In der Folge fiihrten zunichst nur einzelne Bundeslinder ein entsprechendes Fach ein; erst
in den 1960er Jahren kam es zu einer flichendeckenderen Einfiihrung, bis schliellich in den
1970er Jahren in jedem Land entsprechender Fachunterricht eingefithrc worden war (vgl.
Sander 2004: 127; Gagel 2005: 43). Dabei wird das Fach bis heute bundeslandspezifisch in
unterschiedlichsten Profilausrichtungen und Ficherkombinationen sowie unter verschiede-
nen Fachbezeichnungen unterrichtet (vgl. Sander 2014b: 196-197; Lutter 2014: 127-131).
Wihrend der frithen Phase der politischen Bildung der 1950er Jahre in der Bundesrepublik
noch ein geringer Grad an Profilierung und Professionalitit bescheinigt wird (vgl. Sander
2004: 115), kommt es in den 1960er Jahren zu einer zunehmenden Institutionalisierung in
Form von Verbandsgriindungen und der Einrichtung von Professuren fiir Fachdidaktik an
den Hochschulen (vgl. Sander 2004: 127; Sander 2014a: 19-20). Wenngleich bereits in dieser
frithen Phase ausgearbeitete Konzeptionen politischer Bildung und Erziehung®* vorlagen und
diskutiert wurden, gilt das Jahr 1960 als ,,didaktische Wende® und das folgende Jahrzehnt als
Zeitraum, in dem die ,,Grundlagen der Didaktik der politischen Bildung® geschaffen wurden
(Gagel 2005: 125; vgl. dazu auch Kuhn/Massing/Skuhr 1993: 173). Eine Reihe der heute
als , Klassiker” geltenden Konzeptionen der Politikdidakrik sind in dieser Zeit entstanden,
die eng verbunden sind mit den Namen von Kurt G. Fischer, Hermann Giesecke, Wolfgang
Hilligen, Rolf Schmiederer sowie Bernhard Sutor, und auf die hier im Einzelnen nicht niher
eingegangen werden kann (vgl. Sander 2004: 128; 2014a: 20; zur ausfiihrlichen Darstellung
Gagel 2005). Als einflussreich erwiesen sich diese Konzeptionen nicht zuletzt durch die Mit-
arbeit ihrer Verfasser an Schulbiichern sowie ihr Engagement in Lehrerfortbildungen und
Lehrplankommissionen (vgl. Sander 2004: 128; 138-139).

Dieser ,,Aufschwung® (Sander 2004: 138) der politischen Bildung war allerdings nicht frei
von massiven innerfachlichen wie bildungspolitischen Konflikten: Eine sich bereits seit Mitte
der 1960er Jahre abzeichnende Polarisierung innerhalb der Fachdidaktik (vgl. Gagel 2005:
173) ging dabei mit einer bildungspolitischen Entwicklung einher, in deren Zuge sich die
Konzeptionen politischer Bildung in Abhingigkeit von den Regierungsmehrheiten in den
Bundeslindern immer weiter voneinander entfernten (vgl. ebd.: 199). Die Konflikte um
Schulbiicher und Rahmenrichtlinien wurden in der Offentlichkeit in aller Schirfe ausgetra-
gen und fanden ihren Hohenpunkt in der Auseinandersetzung um die Hessischen Rahmen-
richdlinien zu Beginn der 1970er Jahre (vgl. Sander 2004: 139-146; Gagel 2005: 211-218;
Mambour 2007: 94-171). Innerhalb der Politikdidaktik wurde diese Polarisierung schlief3-
lich im Rahmen einer Fachtagung iiberwunden; im Riickblick der Veranstaltung fasste Hans-
Georg Wehling als einer der Teilnehmer drei Grundprinzipien, die seinem Eindruck nach
niemand in Frage stellte, zusammen: Das Uberwﬁltigungsverbot, das Kontroversititsgebot
und die Férderung der Analysefihigkeit der Schiiler_innen im Hinblick auf ihre eigenen
Interessenlagen stellen bis heute akzeptierte Prinzipien politischer Bildung dar, die in der
Formulierung Wehlings nach dem Tagungsort benannt als ,,Beutelsbacher Konsens® in die
Geschichte der politischen Bildung eingegangen sind (vgl. Wehling 1977; dazu auch Sander
2004: 147-148; Gagel 2005: 218-221). Auf schulischer Ebene diirfte die Kontroverse aller-
dings insofern weiter fortgewirkt haben, als noch Ende der 1980er Jahre durchgefiihrte Stu-

51 Der Begriff der Erziehung war in diesem Zusammenhang insbesondere noch in den frithen Konzeptionen der
1950er Jahre prisent, die von Theodor Wilhelm unter dem Pseudonym Friedrich Oetinger sowie als Gegenposi-
tion dazu von Theodor Litt entwickelt wurden. In den spiteren Konzeptionen wurde zunchmend der Begriff der
Bildung verwendet (vgl. Kuhn/Massing/Skuhr 1993: 143-217; Gagel 2004: 49-122; dazu auch Ellwein 1985:
393-395).
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dien parteipolitische Polarisierungen auf Ebene der Richtlinien und Schulbiicher ausweisen
(vgl. Gagel 2005: 221).

Die Wiedergewinnung eines wissenschaftlichen Diskurses in Form einer Anniherung der
vormals verhirteten Fronten wird auch als ,,pragmatische Wende® bezeichnet. Politisch-ideo-
logische Kontroversen riickten in den Hintergrund und die didaktische Diskussion widmete
sich in erster Linie unterrichtspraktischen Problemen, wobei vor allem handlungsorientierte
Unterrichtsmethoden verstirkte Aufmerksamkeit erfuhren (vgl. Kuhn 1992a: 223; Kuhn/
Massing/Skuhr 1993: 287; Sander 2004: 149-150; Gagel 2005: 223; 293-299). Zugleich
wird diese Phase im Riickblick als ,dramatische Krise“ (Sander 2006: 66) charakterisiert:
Nachlassendes bildungspolitisches Interesse, Lehrerarbeitslosigkeit und einbrechende Studie-
rendenzahlen fithrten zur Streichung von Professuren und Stellenabbau in der universiti-
ren Infrastrukeur, mit Blick auf die wissenschaftliche Publizistik und Theorieentwicklung ist
»otagnation® zu verzeichnen (vgl. Sander 2004: 149; 2006: 66; Massing 2007: 26).

Walter Gagel schreibt 1985 von einer ,nachkonzeptionellen Phase® (Gagel 1985a: 411),
deren Merkmal die ,Aufsplitterung der Didaktik® (ebd.) in einzelne Ansitze sei. Gagel
unterscheidet dabei bewusst zwischen der von ihm kritisierten , Aufsplitterung® und einer
yPluralisierung® im Sinne unterschiedlicher didaktischer Konzeptionen, wie sie Hilligen mit
Blick auf die bundeslandspezifischen Richtlinien diagnostiziert (vgl. Gagel 1986: 289; Hil-
ligen 1985: 154; dazu auch Kuhn 1992a: 224). Sein Hauptkritikpunkt zielt vielmehr dar-
auf, dass die didaktischen Entwiirfe nicht mehr theoretisch fundiert innerhalb einer zusam-
menhingenden Systematik, sondern ,nur noch in der partiellen Sicht von ,Orientierungen’
entwickelt werden® (Gagel 1986: 289). Seiner Aufzihlung von ,Alltagsorientierung, Stadt-
teilorientierung, Bediirfnisorientierung, Erfahrungsorientierung, Handlungsorientierung®
(ebd.) schreibt er als gemeinsames Merkmal die ,Hinwendung zur Lebenswelt* (ebd.: 290;
vgl. ausfiihrlicher Gagel 2005: 286-292) zu. Aus dieser Erweiterung der Perspektive geht
eine Reihe von Neuansitzen hervor, die mit Beziigen zu neuen sozialen Bewegungen, wie
insbesondere der Umwelt-, Friedens- und Frauenbewegung, sowie jugendspezifischen The-
men, das inhaltliche Spektrum erweitert (vgl. Franke 1985; Kuhn 1992a: 225-226; Kuhn/
Massing/Skuhr 1993: 295-296). Die Kiritik an einem einseitigen ,,Subjektivismus® dieser
Ansitze, der zu keiner theoretischen Reflexion der zum Gegenstand erhobenen Erfahrungen
veranlasse (vgl. Gagel 1985a; 1986; dazu auch Hilligen 1986), wurde im weiteren Diskurs
mit einer konstruktiven Wendung als die Herausforderung diskutiert, in Form einer ,neuen’
Institutionenkunde, eine Verbindung von der Mikroebene der Lebenswelt zur Makroebene
der Politik herzustellen (vgl. Hilligen 1986; Grammes 1986: 51).

Das Empfinden einer krisenhaften Situation der politischen Bildung sowie der Fachdidaktik
wurde dabei auch im zeitgendssischen Diskurs artikuliert: So schrieb Dieter Grosser 1985
in der Zeitschrift Gegenwartskunde von einem ,kliglichen Zustand® (Grosser 1985: 137)
der politischen Bildung an Schulen; Gagel formulierte ein Jahr spiter die Frage ,Stirbt die
politische Didaktik aus? (Gagel 1986: 290). Ursachen fiir diese Krise wurden zum einen in
den mangelhaften infrastrukturellen Gegebenheiten an Schulen und Universititen gesechen
(vgl. Grosser 1985; Gagel 1986: 292); zugleich wurde aber auch eine nicht allein diesen
Gegebenheiten zuzuschreibende Krise des Selbstverstindnisses der Disziplin auf Seiten ihrer
Vertreter_innen diagnostiziert (vgl. Gagel 1986: 293; Grammes 1986: 14-19; Grammes/
Kuhn 1987: 281), wobei auch das Auseinanderdriften der Didaktik und der zugehérigen
Fachwissenschaften kritisch diskutiert wurde (vgl. Grosser 1985; Hilligen 1986; Hartwich
1987). Die mit der Offnung der Lebensweltbeziige einhergehende Ausweitung des Politi-
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schen fiihrte schliefSlich zu dem Desiderat, den didaktischen Konzeptionen zugrunde geleg-
ten Politik-Begriff priziser und differenzierter zu bestimmen, wofiir auch mit dem Anspruch
der Wissenschaftsorientierung des Unterrichts argumentiert wurde (vgl. Kiihr 1983; Behr-
mann 1983; Kuhn 1992a; Kuhn/Massing/Skuhr 1993: 294).

Als heuristisches Instrumentarium zur theoretischen Fundierung, Differenzierung und Kon-
kretisierung des Politikbegriffs kam dabei in fachdidaktischen Konzeptionen sowie in Vor-
schligen zur Unterrichtsplanung (vgl. z.B. Gagel 1983: 42-45; Breit 1984) vermehrt das
fachwissenschaftliche Modell der drei Dimensionen des Politischen (vgl. z. B. Rohe 1978) zur
Anwendung. Unterschieden werden nach dieser Systematik die Dimensionen polity, policy
und politics. Unter polity wird die Form des Politischen verstanden, womit der politische
Handlungsrahmen gemeint ist, der in der staatlichen Verfassung, in Gesetzen und Instituti-
onen verankert ist. Policy bezeichnet die inhaltliche Ebene des Politischen in Form politischer
Probleme oder konkreter Teilbereiche der Politik (z. B. Bildungspolitik, Sozialpolitik, Wirt-
schaftspolitik, etc.); ihren Ausdruck findet sie in Programmen und Ergebnissen von Entschei-
dungsprozessen sowie deren Bewertung. Eng verkniipft ist sie mit der politics-Dimension, die
als dynamisches Element die Willensbildungs- und Entscheidungsprozesse umfasst; sichtbar
wird sie in den Interessensartikulationen und Verhandlungsaktivititen der an ihnen beteilig-
ten Akteure (vgl. Rohe 1978: 62-68; auch Kiihr 1983: 58-59).

Massing (1992a), der das Instrument auch zur Analyse der bildungspolitischen Reform-
diskussionen in den 1960er und 1970er Jahren heranzieht, sieht vor allem drei Vorteile in
diesem Analyseraster: Zum einen eignet es sich zu einer angemessenen strukturierten wie
systematischen Erfassung komplexer politischer Probleme. Lehrpersonen kénnen dariiber
hinaus die Dimensionen in Schliisselfragen tiberfithren, um sich in der Unterrichtsvorberei-
tung einen Gegenstand zu erschliefen und entsprechend geeignete Literatur und Materialien
auszuwihlen. Drittens, erméglichen sie schliellich eine Verbindung von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft, indem sie an Konzeptionen kategorialer politischer Bildung, wie sie von
Gotthard Breit, Hermann Giesecke, Werner Skuhr oder Bernhard Sutor entwickelt wurden,
anschlussfihig sind: Mithilfe der Dimensionen kénnen Lehrpersonen wesentliche Katego-
rien der Politik im Sinne von sie prigenden Elementen identifizieren und diese wiederum zur
Strukturierung der Inhalte im Unterricht einsetzen (vgl. Massing 1992a: 83). Veranschauli-
chen lisst sich das in einer tabellarischen Ubersicht nach Kiihr, der — angelehnt an eine in der
Fachwissenschaft entwickelte Matrix — eine exemplarische Ableitung didaktischer Kategorien
aus den Dimensionen des Politischen vornimmt:

Tab. 1.2.2: Ableitung didaktischer Kategorien aus den Dimensionen des Politikbegriffs (nach
Kiihr 1983: 60)

Dimensionen des Politikbegriffs

Dimensionen | Bezeichnung Erscheinungsform — Kategorien Merkmale — Kategorien
Form Polity Verfassung Verfahrensregelungen
Normen und Gesetze Ordnung

Institutionen

Inhalt Policy Aufgaben und Ziele materieller und imma- | Aufgabenerfiillung
terieller Art Problemlésung bzw. keine
Latente und manifeste Probleme materieller | Problemlésung
und immaterieller Art Wert- und Zielorientierung

Materielle und immaterielle Werte Gestaltung
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Prozess Politics Materielle und immaterielle Interessen Macht
Konflikte Konsens (Kompromiss)
Kampf/Auseinandersetzung Durchsetzung

Diese Unterscheidung der Dimensionen des Politikbegriffs fand schliellich auch Eingang
in die Richtlinien fiir den Politikunterricht in Nordrhein-Westfalen von 1987 (vgl. Kuhn/
Massing/Skuhr 1993: 293-294; 312-313). Als heuristisches Instrumentarium diente sie im
Kontext der Berliner ,Bestandsaufnahme® zum Politikunterricht zur Analyse einer Videoauf-
zeichnung sowie des Transkripts einer Unterrichtsstunde (Grammes/Kuhn 1987: 168-176;
1988) und auch zur Analyse der Berliner Rahmenpline (Grammes/Kuhn 1987: 68).

Insgesamt zeichnet die ,Bestandsaufnahme® zum Unterricht im Fach Politik an Berliner
Schulen das Bild eines fehlenden klaren Profils politischer Bildungsarbeit auf Seiten der fiir
diese Verantwortlichen, was sich den Befunden nach auch in der Arbeit der Rahmenplan-
kommissionen und der exemplarischen Unterrichtsanalyse niederschligt. Zugleich beschrei-
ben Tilman Grammes und Hans-Werner Kuhn die organisatorischen Bedingungen des
Faches als prekir: So ist das Fach zwar mit Blick auf die gesamte Schullaufbahn durchgehend
curricular reprisentiert; in der Sekundarstufe I wird es allerdings in einem ,,in der Bundesre-
publik einmaligen Kombinationsfach® (ebd.: 12) im Verbund mit Geschichte unterrichtet.
Dabei ist lediglich ein Drittel des vorgesehenen Stundendeputats fiir Sozialkunde vorgesehen;
gingige Abkiirzungen im Sprachgebrauch des Schulalltags verwenden in der Regel nur den
Begriff ,,Geschichte® als Fachbezeichnung, woraus Grammes und Kuhn folgern, dass ,das
Fach wenig im BewufStsein von Schiilern und Lehrern verankert® sein diirfte (ebd.: 13). Die
festgestellte ,merkwiirdige Unschirfe und Unentschiedenheit im Profil des Faches“ (ebd.: 10)
fassen sie schliefSlich zusammen in dem widerspriichlich scheinenden Befund: , Politik wird
und wird doch nicht unterrichtet” (ebd.; Herv. n. {i.).

Die 1984 in Kraft getretenen ,Vorliufigen Rahmenpline® sowie die deren Einfiihrung
begleitende Diskussion konnten dabei offenbar wenig zur Schirfung des Profils beitragen.”
Grammes und Kuhn stellen ihren Analysen zwar die Einschrinkung der ,relative[n] Bedeu-
tung von Rahmenplinen im Schulalltag® (ebd.: 25) voran, schreiben ihnen jedoch auch eine
gewisse ,,Orientierungsfunktion® zu (vgl. ebd.). Dariiber hinaus begriinden sie die Relevanz
der ,Vorliufigen Rahmenpline” von 1984 mit deren schultypiibergreifenden Giiltigkeit
sowie ihrem Beschluss als ,Rahmenpline 1987 in tiberarbeiteter Form (vgl. ebd.: 52). Die
bis dahin giiltigen Rahmenpline von 1968 sehen Grammes und Kuhn ,inhaltlich noch stir-
ker einem Totalitarismuskonzept verpflichtet” (ebd.: 53; Kuhn 1992b); insgesamt bemiingeln
sie allerdings auch in diesen Plinen bereits eine wenig ausgeprigte Profilierung des Faches
(vgl. Grammes/Kuhn 1987: 53). Insgesamt wurde in den neuen Plinen ein grofler Teil der
Inhalte in verinderter Zuordnung zu den Klassenstufen iibernommen und stellenweise neu

52 Eine Ausnahme stellen Gesamtschulen dar, an denen das Fach Gesellschaftskunde unterrichtet wird. Eine wei-
tere Ausnahme wird mit den Rahmenplinen von 1987 fiir die Klassen 9 und 10 an Hauptschulen eingefiihre,
in denen fortan das Fach Weltkunde unterrichtet wird. Ab der Sekundarstufe II wird das Fach dann mit dem
Begriff der ,Politischen Weltkunde® bezeichnet und in verschiedenen Varianten von Profilkursen im Verbund
mit Geschichte und Erdkunde unterrichtet (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 15-16).

53 Die Darstellung der Diskussion beschrinkt sich hier auf die fiir den in den vorliegenden Videoaufzeichnungen
dokumentierten Unterricht relevanten schuliibergreifenden Rahmenpline fiir die Sekundarstufe I. Die Rahmen-
pline fiir die Grund-, Gesamt- und Hauptschule sowie die Sekundarstufe II werden hier nicht beriicksichtigt
(vgl. hierzu Grammes/Kuhn 1987).
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akzentuiert; anstelle der Beziige zu Totalitarismuskonzeptionen wurde das Themengebiet
»Familie und Partnerschaft® in Klasse 10 neu aufgenommen (vgl. ebd.: 52-57; Kuhn 1992b:
101-102).

Stellungnahmen wihrend der Erprobungsphase bemingelten neben der Fiille zu vermitteln-
der Inhalte insbesondere ein fehlendes didaktisches Konzept; von Seiten der Fachdidaktik
werden die Rahmenpline gar ,als Indiz fiir den Riickfall [...] in einen unpolitischen, weil
institutionenkundlichen Unterricht angesehen (Grammes/Kuhn 1987: 60; auch Kuhn
1992b: 102-103). Die Kritik Wolfgang Geigers, dass Politik nicht der Gegenstand des neuen
Berliner Rahmenplans sei (vgl. Geiger 1986: 6), relativieren Grammes und Kuhn in ihren
Ausfithrungen insofern, als sie zumindest die formulierten Lernziele als auslegbar im Hin-
blick auf die Dimensionen des Politischen erachten (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 68). Dem
Befund der Kritikwiirdigkeit der Inhalte (vgl. hierzu auch Hilligen 1986: 11) schliefen sie
sich allerdings, wenngleich auch mit eigenen Akzentuierungen, an: Bemingelte Geiger vor
allem, dass die Inhalte den im Beutelsbacher Konsens formulierten Anspriichen der Kontro-
versitit sowie der Beriicksichtigung der Interessenlage der Lernenden nicht gerecht wiirden
(vgl. Geiger 1986: 7), vermissen Grammes und Kuhn vor allem eine inhaltliche Profilierung.
Die allgemeiner formulierte Kritik Hilligens, dass viele neue Richtlinien in der Auswahl der
Inhalte hinter den Stand didaktischer Konzeptionen zuriickfallen (vgl. Hilligen 1986: 11),
wird also auch von den Autoren in der Diskussion um die Berliner Rahmenpline gedufert.
In ihrem zusammenfassenden Fazit diagnostizieren Grammes und Kuhn ,einige signifikante
quantitative und vor allem qualitative Mingel“ (Grammes/Kuhn 1987: 177): Die Proble-
matik des geringen Stundenanteils des Faches wird ihres Erachtens insbesondere durch ein
fehlendes politologisches Profil in Form eines differenzierten Politikbegriffs verschirft. Die
Rahmenpline seien demnach vor allem inhaltsorientiert und dabei zugleich ,durchgingig
additiv und stark beliebig“ (ebd.: 178), was wiederum auf eine unzureichende ,horizontale
und vertikale Koordination sowie ,,mangelnde Transparenz und die fehlende Legitimation
im Verfahren der Rahmenplanerstellung® (ebd.: 179; Herv. n. ii.) hinweist.

Mit Blick auf die Unterrichtspraxis gestehen sie dem Rahmenplan immerhin zu, dass eine
entsprechende Akzentuierung der Inhalte durch seine Vorgaben nicht ausgeschlossen werde.
Die Voraussetzung dafiir sei allerdings, dass die Lehrpersonen selbst tiber ein dezidiertes Ver-
standnis des Politikbegriffs verfiigten (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 69-70; 177). Allerdings
— so ein weiteres zentrales, zugleich als Desiderat formuliertes Ergebnis — fehlen zur ,,, Wirk-
lichkeit* des Unterrichtsfaches Sozialkunde [...] in erster Linie empirisch fundierte, quali-
tative Studien, die die Interaktions- und Kommunikationsstrukturen sowie das Selbst- und
Politikverstindnis der am Unterricht Beteiligten zum Gegenstand haben (ebd.: 296). Somit
kénnen also auch die in der Datenbank zuginglichen Aufzeichnungen von Politikunterricht
in West-Berlin in den 1980er Jahren kaum Reprisentativitit fiir eine als verallgemeinerbar
anzunchmende Unterrichtsrealitit in dieser Zeit beanspruchen. Es darf jedoch davon ausge-
gangen werden, dass die in der ,Bestandsaufnahme® getroffene Feststellung einer fehlenden
Profilschirfe des Faches im Allgemeinen fiir den West-Berliner Politikunterricht zutreffend
ist.”* Im Lichte dieser Diskussion kdnnen diese Aufzeichnungen also zunichst darauthin

54 Damit kann allerdings nicht ausgeschlossen werden, dass in den vorliegenden aufgezeichneten Unterrichtsstun-
den Lehrkrifte unterrichten, die nichtsdestotrotz tiber ein dezidiertes Verstindnis des ihres Unterrichts zugrunde
gelegten Politikbegriffs verfiigen und dieses auch entsprechend in der Unterrichtspraxis umsetzen. Dabei wiirde
— so auch Grammes und Kuhn — der Gestaltungsspielraum trotz aller festgestellten Mingel zumindest auch

keine Einschrinkungen durch das Berliner Rahmenplanwerk erfahren (vgl. Grammes/Kuhn 1987: 177).
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untersucht werden, inwiefern die in ihnen dokumentierte Unterrichtspraxis hinter den im
fachdidaktischen Diskurs formulierten Vermittlungsanspriichen zuriickbleibt.

2.3 Gesellschaftskundeunterricht in Potsdam und
West-Berlin (1990-1991)

Im Datenbestand der Erhebung ,Quellensicherung und Zuginglichmachung von Videoauf-
zeichnungen von Unterricht der Freien Universitit Berlin® sind insgesamt vier Aufzeichnun-
gen zu finden, die in den Jahren 1990 und 1991 entstanden sind. Drei dieser Aufzeichnun-
gen konnen dabei im Kontext von Weiterbildungsmafinahmen und Fortbildungen verortet
werden, die vom Referat fiir politische Bildungsarbeit der FU Berlin fiir Lehrpersonen aus
der DDR zur Vorbereitung auf das Fach Gesellschaftskunde bzw. Sozialkunde durchgefiihrt
wurden (vgl. AzE 1991a; Grammes/Kuhn 1992b; Grammes/Weifleno 1993a: 91-120; Mas-
sing 2017).%° Getragen wurde die Neueinfithrung dieses Unterrichtsfaches — mitten in einer
relativ uniibersichtlichen Phase eines gesellschaftlichen wie politischen Umbruchs, die von
der Friedlichen Revolution in der DDR schliefSlich zur deutschen Einheit fithrte — von dem
ystarke[n] Wunsch nach einer politischen Bildung in vélliger Opposition zur Staatsbiirger-
kunde der DDR® (Reinhardt 2007: 432), wobei die Konzepte dafiir erst entwickelt werden
mussten (vgl. ebd.).

Nachdem sich die bis dahin cher stellenweise geduSerte Kritik an den Bemithungen um
eine ideologische Vereinnahmung der Schule im Zuge der Friedlichen Revolution zu einem
offentlichkeitswirksamen Anliegen der Oppositionsbewegungen formierte, wuchs auch der
Handlungsdruck auf die verantwortlichen Stellen der DDR-Regierung (vgl. Skroka 1990:
133-137). Anfang November 1989 wurde die Verbindlichkeit der Lehrpline fiir den Staats-
biirgerkundeunterricht durch den amtierenden Minister fiir Volksbildung Giinther Fuchs,
der als Nachfolger der am 20.10. zuriickgetretenen Margot Honecker ernannt worden war,
aufgehoben (vgl. Biskupek 2002: 68). Im Februar 1990 wurde von dem unter der Regierung
von Hans Modrow in ein Ministerium fiir Bildung umgewandelten Ministerium die Einfiih-
rung des Faches Gesellschaftskunde beschlossen, fiir das im Mirz ein ,,Erprobungslehrplan®
in Kraft trat, der allerdings bereits im Laufe des Schuljahres als unzureichend kritisiert wurde
(vgl. ebd.: 74-100). Vor dem Hintergrund der Beitrittsverhandlungen und der sich abzeich-
nenden zukiinftigen foderalistischen Struktur der Bildungspolitik wurde der entworfene
»Rahmenplan® zunehmend als Ubergangslésung verstanden (vgl. ebd.: 99; Kuhn/Massing/
Skuhr 1993: 357; Gagel 2005: 311). Fiir die Weiterbildungsprogramme, die am Fachbereich
Politische Wissenschaft der FU Berlin in Zusammenarbeit mit der Bundeszentrale fiir poli-
tische Bildung entwickelt worden waren, galt in Berlin ein vom Schulsenator anerkanntes

55 Die vierte Unterrichtsaufzeichnung im Datenbestand, die in diesem Zeitraum zum Thema ,Massenmedien®
(AzE 1990a) entstanden ist, kann zwar ebenfalls diesem Kontext der Fortbildungsmafinahmen zugeordnet wer-
den. Da mit dieser Aufzeichnung allerdings Anschauungsmaterial zum West-Berliner Unterricht im Fach Sozial-
kunde fiir diese Fortbildungen erstellt werden sollte und der West-Berliner Fachlehrer eine ihm vertraute Klasse
unterrichtete (vgl. Hembd/Kuhn 1992: 292; Hembd/Kuhn 1993: 53), wird diese Aufzeichnung nicht in die
Fallgruppierung aufgenommen, die sich auf Aufzeichnungen beschrinkt, in denen Lehrer_innen aus der DDR
vorrangig in den Fortbildungen entwickelte Konzeptionen im Unterricht erproben.
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Curriculum zur Weiterbildung fiir das Fach Sozialkunde, das auch in anderen Bundeslindern
zur Orientierung diente (vgl. Massing 1992b: 638).%

Bei den Aufzeichnungen handelt es sich um singulire Dokumente dieser von Unsicherheit
geprigten Ubergangszeit: Wihrend erste Anweisungen und Bestimmungen bereits in Kraft
traten, dauerten die Diskussionen beziiglich der Konzepte, Inhalte, Methoden sowie Lehr-
krifte weiter an (vgl. zu den Hintergriinden der Aufzeichnungen z. B. Grammes/Kuhn 1992b:
26; zur Diskussion um die personelle Erneuerung z.B. Diirr 2003; Kuhn 2003b). Infolge
der offentlichen Kritik am Staatsbiirgerkundeunterricht galten nach Auflerkraftsetzung der
Lehrpline im November 1989 (vgl. Biskupek 2002: 48-58; Grammes/Schluf3/Vogler 2006:
28-34) politische Themen im Unterricht als diskreditiert, sodass in den Konzeptionen und
auch in der Unterrichtspraxis eine Distanz zu politischen Themen und eine Hinwendung
zu lebenskundlichen Inhalten zu beobachten ist (vgl. Grammes 1991: 7-8; Biskupek 2002:
87-89; Gagel 2005: 244). Auch in methodischer Hinsicht wurde eine Abgrenzung von der
bisherigen Staatsbiirgerkunde angestrebt und der Einsatz aktivierender Unterrichtsmethoden
bevorzugt (vgl. Biskupek 2002: 87-88).

Entsprechende Stundenkonzeptionen kénnen auch fiir die im Rahmen der Fortbildungen
geplanten und aufgezeichneten Unterrichtsstunden konstatiert werden; auffallend ist aller-
dings, dass im Unterschied zur beschriebenen Tendenz hin zu einer lebenskundlichen Orien-
tierung in allen drei Stunden mit der Thematisierung von Biirgerengagement und Biirgerbe-
wegungen explizite Beziige zu politischen Gegenstinden und Handlungsformen festzustellen
sind (vgl. AzE 1990b; 1991a; 1991b). Mit Blick auf die Umsetzung der Unterrichtsmetho-
den stellen fachdidaktische Analysen und Auswertungen, die ebenfalls im Zusammenhang
der Weiterbildungsprogramme vorgenommen wurden, Schwierigkeiten der Lehrpersonen
in einer diesen Methoden angemessenen Gestaltung der Unterrichtskommunikation her-
aus (vgl. Grammes/Kuhn 1992b: 47-48; Grammes/Weifleno 1993a: 108-120). Da verallge-
meinernde Aussagen in Bezug auf diese von Unsicherheiten begleitete Ubergangsphase nur
schwer méglich sind, werden die hier vorliegenden Aufzeichnungen zunichst als singulire
Dokumente im Kontext der jeweiligen Fortbildungsmafinahmen untersucht.

Die Aufzeichnung ,Baggersee” (AzE 1990b) ist bereits im Juni 1990 entstanden. Doku-
mentiert wird eine Stunde Gesellschaftskunde in einer 8. Klasse einer POS in Potsdam. Am
Gegenstand eines nahe gelegenen, als Badesee genutzten Baggersees, der ,weder hygienisch
noch 8kologisch den Normen entspricht® (Grammes/Kuhn 1992b: 27), sollen ,Méglich-
keiten und Grenzen der Durchsetzung eigener Interessen innerhalb von Biirgerinitiativen®
(ebd.) erarbeitet werden. Die Unterrichtsstunde wurde im Rahmen einer mehrwochigen
Fortbildung fiir Dozent_innen aus der Lehrerbildung der DDR geplant, die vom Referat
fiir politische Bildungsarbeit der FU Berlin veranstaltet wurde. Die Aufzeichnung wurde
in weiteren Lehrerfortbildungsveranstaltungen zur Einfithrung in die politische Bildung
genutzt; zudem wurde zur weiteren Nutzung in hochschuldidaktischen Zusammenhingen
eine Dokumentation der Stunde inklusive einer fachdidaktischen Interpretation publiziert
(vgl. Grammes/Kuhn 1992b).

Die anderen beiden Unterrichtsaufzeichnungen aus dem Jahr 1991 haben unter unter-
schiedlichen Fragestellungen Biirgerbewegungen in der DDR zum Gegenstand. Sie wurden
am 25.01. und am 07.02. in jeweils 11. Klassen an West-Berliner Schulen aufgezeichnet.

56 Zur Kennzeichnung dieser Ubergangsphase wird im Rahmen dieser Fallbeschreibung dennoch der Begriff der
»Gesellschaftskunde® zur falliibergreifenden Fachbezeichnung verwendet.
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Die unterrichtenden Lehrpersonen sind in beiden Aufzeichnungen Lehrer_innen aus der
DDR. Inhaltdich wird sich den Fragen ,Sind die Biirgerbewegungen in der DDR geschei-
tert? (AzE 1991a) und ,Haben Biirgerbewegungen (k)eine Chance?* (AzE 1991b) ange-
nommen. Der zweiten Frage wird dabei auf der Grundlage eines Interviews nachgegangen,
das die Schiiler_innen mit einem eingeladenen Vertreter der Biirgerbewegung fithren. Eben
dieser Vertreter spielt auch eine zentrale Rolle in einer weiteren schriftlich dokumentierten
Unterrichtsstunde, die von verschiedenen Fachleitern kommentiert und analysiert wird (vgl.
Grammes/Weifleno 1993a: 108-122). Eine Videoaufzeichnung dieser Unterrichtsstunde ist
in den Bestinden allerdings nicht erhalten geblieben. Anhand eines auf Video aufgezeich-
neten Interviews, das die Schiiler_innen mit diesem Vertreter gefiihrt haben, soll in dieser
schriftlich dokumentierten Stunde am Beispiel einer Initiative fiir den Berlin-Marathon die
Frage ,Was kann eine Biirgerbewegung leisten?” bearbeitet werden. Ebenfalls im Rahmen
eines Lehrerfortbildungskurses unterrichtet in dieser Stunde eine erfahrene Ost-Berliner
Staatsbiirgerkundelehrerin in einer West-Berliner Mittelstufenklasse. Die thematischen und
methodischen Uberschneidungen lassen es dabei als plausibel erscheinen, diese Dokumente
in einem organisatorischen und thematischen Zusammenhang zu betrachten.

Mit der Krise des politischen Systems der DDR wurde nicht zuletzt auch die Legitimation
des Unterrichtsfaches Staatsbiirgerkunde in Frage gestellt, wobei auf der bildungspolitischen
Ebene wie auch mit Blick auf den gesamten Verlauf der Friedlichen Revolution eine Dyna-
mik der Entwicklungen zu verzeichnen ist, durch deren Verlauf die Akteur_innen immer
wieder eingeholt wurden. So wurde zwar 1988 in Vorbereitung des IX. Pidagogischen Kon-
gresses im Juni 1989 von der Deutschen Lebrerzeitung ein Aufruf verdffentliche, sich mit Vor-
schligen und Ideen zu beteiligen; die darauthin eingehenden kritischen Briefe, die vor allem
auf eine Entideologisierung des Bildungswesens zielten, blieben allerdings unbeantwortet
und die Hoffnung auf Reformen erfiillte sich nicht (vgl. Skroka 1990: 133-134; Biskupek
2002: 21-22). Vielmehr bezeichnete Volksbildungsministerin Margot Honecker das Fach
Staatsbiirgerkunde in ihrem Referat am 12.06.1989 als ,ein in seiner Bedeutung fiir die sozi-
alistische Erziehung, fiir die Vermittlung unserer Ideologie durch nichts zu ersetzendes Fach®
(Honecker 1989: 497).

Im gleichen Monat erschien in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde
ein Beitrag von Horst Riechert, dem damaligen Direktor des Instituts ,,Gesellschaftswissen-
schaftlicher Unterricht der APW;, unter der Uberschrift ,,Staatsbiirgerkunde in den Kimp-
fen unserer Zeit". Trotz der Zugestindnisse angesichts gesellschaftlicher Problemlagen — die
allerdings vor allem der ,verstirkte[n] politische[n] und ideologische[n] Diversion® der
simperialistische[n] Krifte” (Riechert 1989: 469) zugeschrieben werden — sind mit Blick
auf zu thematisierende Unterrichtsinhalte und deren Begriindungsmuster keine wesentlichen
Neuerungen zu verzeichnen. In der formelhaften, auch als ,sozialistisches Futur bezeichne-
ten Sprache der ,Noch+Komparativ-Stereotype® (Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 48) fillc
der hiufige Gebrauch von ,nachdriicklicher®, ,deutlicher, und ,konkreter” sowie die wie-
derholte Betonung des Leninschen Konzepts des ,offensiven Hineintragens® auf (vgl. z.B.
Riechert 1989: 471). Nicht zuletzt die abschlieffenden Literaturempfehlungen, unter denen
sich eine ganze Reihe von Beitrigen aus der Fithrungsspitze der SED findet, machen die
Ausrichtung des Artikels deutlich, der in Form von ,inhaltich-pidagogischen Anregun-
gen® Lehrpersonen ,eine Orientierung geben [soll], die unsere Unterrichtsarbeit enger mit
Grundfragen unserer Zeit verbinden hilft* (ebd.: 482). Zwei Jahre spiter beschreibt Wolf-
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gang Diimcke die ,, Vorbereitung des Schuljahres 1989/90 [als] bestimmt von dem Bemiihen,
das Fach ,Staatsbiirgerkunde’ zu einem Bollwerk auszubauen, womit ein wesentlicher Bei-
trag geleistet werden sollte, die SchiilerInnen gegeniiber Prozessen zu immunisieren, deren
Bedrohlichkeit fiir die Stabilitit der DDR-Gesellschaft sich im nicht allzu fernen Ungarn
abzuzeichnen begann® (Diimcke 1991: 7-8).

Riickblickend stehen diese Verlautbarungen auf offizieller Parteilinie vor allem fiir den bis in
die Parteifithrung reichenden Versuch, die immer offenkundiger werdende Krise des politi-
schen Systems zu ignorieren, sodass es auch an Vorbereitung mit Blick auf mégliche Reakti-
onen fehlte (vgl. Biskupek 2001: 23-24). So erzeugte schliefSlich das Erstarken der Opposi-
tionsbewegung, mit dem auch die Kritik am Erziehungssystem der DDR zunehmend an die
Offentlichkeit trat, erst den entsprechenden Handlungsdruck seitens der offiziellen Stellen.
Als symbolischer Ausdruck dieser an die Offentlichkeit tretenden Artikulation der eigentli-
chen Krise des Unterrichtsfaches wird hdufig auf das folgende Zitat aus der kurzen Rede der
Schauspielerin Stefli Spira verwiesen, die diese am 04.11.1989 auf der gréfiten nicht staatlich
gelenkten Demonstration in der Geschichte der DDR mit nach offiziellen Schitzungen mehr
als einer halben Million Teilnehmer_innen gehalten hat: ,Ich wiinsche fiir meine Urenkel,
dafl sie aufwachsen ohne Fahnenappell, ohne Staatsbiirgerkunde und daf§ keine Blauhemden
mit Fackeln an den hohen Leuten voriibergehen® (vgl. z.B. Diimcke 1991: 7-10; Sander
2004: 107-108; Grammes/Schlufl/Vogler 2006: 29).%” So fanden schliefSlich auch bereits vor
1989 in nicht-6ffentlichen, kirchlichen wie oppositionellen Kreisen diskutierte Vorschlige
zur Reform des Bildungswesens Eingang in eine breitere Offentlichkeit, was sich schliefSlich
auch in Form Hunderter von Briefen ausdriickt, die von September 1989 bis Januar 1990
beim Ministerium fiir Volksbildung resp. Bildung eingingen (vgl. Biskupek 2002: 43-45).
Unter dem Aspekt der Entideologisierung und Demokratisierung der Schule stand dabei
insbesondere auch das Fach Staatsbiirgerkunde als das ,,zentrale[...] Fach der politisch-ideo-
logischen Absicherung des politischen Systems® (Kuhn 2003b: 146) im Zentrum der Kritik
(vgl. Biskupek 2002: 45-49).

Die Aufhebung der Verbindlichkeit der Lehrplaninhalte fiir den Staatsbiirgerkundeunterricht
durch den amtierenden Minister fiir Volksbildung Giinther Fuchs am 06.11.1989, um — wie
es in einer 6ffendichen Meinungsiuflerung des Ministeriums begriindet wurde — ,Raum zu
schaffen zur Erorterung brennender Fragen der aktuellen Entwicklung in unserer Republik
und internationaler Ereignisse® (zit. n. Biskupek 2002: 68), kann dabei als eine erste Reak-
tion auf den massiven 6ffentlichen Prozess interpretiert werden, der die Frage der Neugestal-
tung einer geforderten demokratischen politischen Bildung allerdings noch offen lief§ (vgl.
ebd.: 49). Wihrend diese Mafinahmen in der Offentlichkeit weitestgehend einhellig begriifit
wurden, fiihrte vor allem die Aussetzung der Lehrpline — zudem vor dem Hintergrund der
uniibersichtlichen politischen Situation — bei den Lehrkriften fiir den Staatsbiirgerkunde-
unterricht zu einiger Verunsicherung, wobei an den Schulen zunichst in unterschiedlicher
Weise mit dieser Mafinahme umgegangen wurde (vgl. Skroka 1990: 137-138: Biskupek
2002: 49; 74-75).

Nach der Bildung einer neuen Regierung und damit verbundenen personellen und struk-
turellen Verinderungen wurde am 19.12. beim Ministerium fiir Bildung unter Leitung des

57 Ein ebenso eindrucksvolles publizistisches Dokument — auf das in diesem Zusammenhang als ein Ausdruck
der krisenhaften Situation der DDR-Volksbildung hiufig verwiesen wird — stellen der 1989 in der Wochenpost
erschienene Artikel Christa Wolfs unter der Uberschrift ,,Das haben wir nicht gelernt” sowie die Vielzahl der
daraufhin bei der Zeitschrift eingegangenen Zuschriften dar (vgl. dazu die Dokumentation von Gruner 1990).
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Staatsbiirgerkundemethodikers Wolfgang Feige eine Arbeitsgruppe ,Gesellschaftskunde®
eingerichtet. Diese umfasste sechzig stindige Mitglieder aus verschiedenen wissenschaftli-
chen, pidagogischen, politischen und kirchlichen Bereichen, wobei mit dieser Zusammen-
setzung im Sinne einer breiten dffentlichen Basis auch die Absicht einer Legitimation der
Ergebnisse verbunden war (vgl. Biskupek 2002: 74-77). Am 16.01.1990 legte diese Kom-
mission eine erste ,,Ubergangskonzeption im gesellschafts- und sozialkundlichen Unterricht
(bisher Staatsbiirgerkunde) fiir das 2. Schulhalbjahr 1989/90% vor (vgl. ebd.: 78; Herv. n. ii.),
in deren Einleitung sie sich explizit auf den ,,breiten gesellschaftlichen Konsensus hinsichtich
der Notwendigkeit politischer Bildung und Erzichung® (Ministerium fiir Bildung 1990: 1)
beruft. Betont wird dabei zudem, ,,daf es dabei nicht um eine Umgestaltung des bisherigen
Fachs Staatsbiirgerkunde® (ebd.; Herv. M]) im Sinne von oberflichlichen Korrekturen der
Lerninhalte gehe, sondern um die ,, Neugestaltung der politischen Bildung und Erziehung in
einem neuen Unterrichtsfach, das in seiner Zielstellung, seinem Inhalts- und Methodenkon-
zept sich prinzipiell vom Staatsbiirgerkundeunterricht unterscheiden wird“ (ebd.; Herv. MJ).
Die neue Fachbezeichnung ,,Gesellschaftskunde® wurde am 23.01. offiziell bestitigt und am
21.02. erging die ,Anweisung zur Einfithrung eines neuen Unterrichtsfaches ,Gesellschafts-
kunde™ (vgl. Biskupek 2002: 85; Herv. n. ii.). Am 16.03. wurden schliefflich die ,Rah-
menpline fiir den Gesellschaftskundeunterricht (Erprobungslehrplan), auf die noch weitere
iiberarbeitete Fassungen folgten, durch das Ministerium fiir Bildung als Arbeitsgrundlage fiir
das kommende Schuljahr 1990/91 bestitigt (vgl. ebd.: 87; Herv. n. ii.; Gagel 2005: 311).
Im Zuge der weiteren politischen Entwicklung und dem Beitritt der DDR zur Bundesre-
publik Deutschland blieben die Rahmenpline eine Ubergangslosung. So erfolgte die wei-
tere Richtlinienarbeit in den neuen Lindern bundeslandspezifisch unter unterschiedlichen
Fachbezeichnungen und zuschnitten; in Berlin traten zum Schuljahr 1991/92 die bisher im
Westteil der Stadt giiltigen Rahmenpline — versehen mit Hinweisen zur Ubertragung sowie
in entsprechender Bearbeitung — auch im Ostteil der Stadt in Kraft (vgl. Kuhn 1992b: 94;
George/Cremer 1992: 549).5

Die Diskussion um eine mogliche Reformierung des Staatsbiirgerkundeunterrichts bis zur
Einfiihrung des neuen Unterrichtsfaches setzte in der Fachzeitschrift Geschichtsunterricht und
Staatsbiirgerkunde mit Verzogerung ein. Dabei kann der hier dokumentierte Diskurs als symp-
tomatisch gelesen werden fiir die Bemithungen der bisher verantwortlichen Akteur_innen,
sich in der weiteren Entwicklung der politischen Lage auch weiterhin Einfluss zu sichern,
selbst wenn deren Dynamik sie regelmifSig tiberholte.

Der thematische Schwerpunkt der Ausgaben von Juni bis Oktober 1989 liegt auf dem IX.
Pidagogischen Kongress; datiert auf den 05.11. wendet sich die Redaktion in der folgenden
Ausgabe an ihre Leser_innen: Sie duflert sich betroffen und bewegt von Fragen nach Ursa-
chen und Lésungen fiir Probleme sowie Méglichkeiten der sozialistischen Erneuerung (vgl.
Redaktion 1989: 817). Die Hauptfelder des eigenen Anteils ,in diesem Dialog zur Erneu-
erung unserer Gesellschaft“ (ebd.) werden umrissen und die Leser_innen zu schriftlichen

58 Bei der Entwicklung dieser Lehrpline wurde sich in den neuen Lindern mit Blick auf Struktur, Zielbestimmung
und Auswahl der Inhalte teilweise auch an bereits vorhandenen Lehrplinen politischen Fachunterrichts in den
unterschiedlichen linderspezifischen Zuschnitten aus den alten Bundeslindern, die teilweise auch als ,Part-
nerlinder” fungierten, orientiert bzw. wurden diese Lehrpline auch iibernommen. Ebenso fanden aber auch,
teilweise unter Inanspruchnahme von Beratung aus den alten Bundeslindern, Eigenentwicklungen statt (vgl.

Biskupek 2002: 188-193; Schlufl 2003: 27; 76).
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AufBerungen aufgefordert. Dass damit ernsthaft ein offener und pluraler Dialog angestrebt
werden sollte, darf allerdings bezweifelt werden (vgl. auch Biskupek 2002: 102). Neben die-
sem Aufruf und einem kurzfristig aufgenommenen, im Oktober bereits in der Berliner Zei-
tung verdffendichtem Interview mit den Historikern Walter Schmide und Wolfgang Kiittler
enthilt die Zeitschrift keine Beitrige, die auf die aktuellen Ereignisse verweisen. Das Anfang
November bereits fertig vorliegende Heft 12 wurde nicht mehr in Druck gegeben.

In der ersten Ausgabe von 1990 bittet die Redaktion ,,in eigener Sache® um Verstindnis fiir
die Verzdgerung aufgrund der technisch bedingten Vorlaufzeit (vgl. Redaktion 1990a: 3).
Verdflentlicht wird nun eine Reihe von Stellungnahmen verschiedenster Art mit Reflexionen
iiber die bisherige und zukiinftige Ausrichtung der gesellschaftswissenschaftlichen Unter-
richtsficher und mit Vorschligen zur Neugestaltung, wobei sich vor allem Staatsbiirgerkun-
delehrer_innen und -methodiker zu Wort melden, die sich durch die Entscheidungen des
Ministeriums wie die Aussetzung der Lehrpline sowie der Notengebung iibergangen fiihlen,
diese als vorschnell kritisieren und sich fiir eine Beibehaltung des Unterrichtsfaches Staats-
biirgerkunde aussprechen. Begonnen wird zudem mit einer Rubrik zur Vorstellung neuer
politischer Vereinigungen und Parteien, die auch in den folgenden Ausgaben fortgesetzt wird.
Die Ausgabe 2/3 erscheint bereits unter dem Titel Geschichte und Gesellschafiskunde; enthal-
ten sind unter anderem ein Interview mit Steffi Spira® und teilweise schon recht konkret
formulierte Diskussionsvorschlige zur konzeptionellen Neugestaltung der gesellschaftswis-
senschaftlichen Unterrichtsficher. In der vierten Ausgabe des Jahres erscheint erstmals ein
Beitrag eines westdeutschen Didaktikers, in dem Wolfgang Sander unter der Uberschrift
»Von der Staatsbiirgerkunde zur demokratischen politischen Bildung® deren Leitidee der
politischen Miindigkeit und dieser entsprechende didaktische Prinzipien diskutiert (Sander
1990). Nach einer weiteren Anderung des Zeitschriftentitels in Geschichte — Erziehung —
Politik im Juli desselben Jahres ist schliefSlich eine kontinuierliche Zunahme westdeutscher
Autor_innen zu verzeichnen (vgl. Biskupek 2002: 104).

Die Beitrdge der bisher fiihrenden Staatsbiirgerkundemethodiker sowie die Stellungnah-
men der Redaktion in dieser Diskussion sind von Ambivalenzen zwischen selbstkritischer
Reflexion und dem Bemiihen um Verantwortungsabgabe gekennzeichnet. So bezieht die
Redaktion der Zeitschrift in ihrer ,Notwendige[n] Erklirung fiir unsere Leser” im ersten
Heft des Jahres 1990 ihre ,selbstkritisch[e]“ Betrachtung der eigenen Arbeit vor allem auf
die Einengung ,durch den Zwang der falsch konzipierten Ficher Staatsbiirgerkunde und
Geschichte, beschrinkt durch doktrindre Weisungen des Ministeriums fiir Volksbildung,
ausgerichtet auf die Propagierung einer dogmatischen Parteipolitik® (Redaktion 1990b: 1).
Dabei ist bei der Interpretation dieser Stellungnahmen sowie der regen Beteiligung an dieser
Debatte allerdings vor allem auch das Interesse der Beitriger_innen zu beriicksichtigen, die
eigene Position auch in der weiteren Diskussion um die Neugestaltung des Faches zu sichern
(vgl. hierzu auch Sander 2004: 110).%° Der Position fiir die Abschaffung des diskreditierten

59 Auch wenn die Publikation des Interviews mit dem nach ihrer Hochzeit angenommenen Doppelnamen der
Schauspielerin (Spira-Ruschin) iiberschrieben ist, verwendet die Redaktion im weiteren durchgingig den auch
in der hier herangezogenen Literatur gebriuchlicheren Geburtsnamen, weshalb das auch an dieser Stelle der
Arbeit so beibehalten wird.

60 Als Beispiel einer solchen Positionierung kénnen die ,Kritische[n] und selbstkritische[n] Gedanken® Klaus Bey-
ers in der Ausgabe 2/3 von 1990 gelten, mit denen dieser eine mehrfache Beweisfithrung ,fiir einen Ausdruck
des Stalinismus in der Staatsbiirgerkunde® (Beyer 1990: 133) entwickelt, der sich vor allem in der Form der Ver-
einnahmung des Unterrichtsfaches durch die SED, der er ,,blind“ vertraute (ebd.: 134), zeigt. Zwar entschuldigt
er sich fiir die ,vorzeitgemifie Publikation® (ebd.: 135) seiner fachmethodischen Beitriige im Vorjahr und stellt
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Unterrichtsfaches standen dabei — insbesondere in der frithen Phase der Diskussion, in der
eine Reform des Sozialismus innerhalb eines selbststindigen Staates DDR noch eine realisti-
sche Option darstellte — durchaus auch Positionen fiir die Beibehaltung des Faches gegeniiber
(z. B. Barthels 1990: 16-17).°

Angefangen bei der erheblichen Verspitung des Einsatzes dieser Diskussion bis zu dem Ver-
such der bis dahin Verantwortlichen, ihren bisherigen Einfluss auf die Gestaltung des Unter-
richtsfaches zu sichern, bildet der in den Beitrigen der Zeitschrift innerhalb dieser Zeitspanne
dargestellte Diskurs zugleich charakteristische Aspekte dieser Ubergangs- und Umbruchs-
zeit ab. Die Verteilung der Autorenschaft der einzelnen Beitrige iiber die unterschiedlichen
Ausgaben verweist dabei auf die Dominanz der Staatsbiirgerkundemethodiker in der frithen
Phase des Erarbeitungsprozesses der neuen Rahmenlehrpline, die jedoch in der ersten Hilfte
des Jahres 1990 deutlich an Einfluss verloren, wihrend die Stimmen westdeutscher Politik-
wissenschaftler_innen und Fachdidaktiker_innen zunchmend an Gewicht gewannen (vgl.
Biskupek 2002: 180-184; Sander 2004: 110). Dass Stellungnahmen sowie Reformvorschlige
oppositioneller Gruppen sowie der neu gegriindeten Parteien und Verbinde keinen Eingang
in die Zeitschrift fanden, mag angesichts der Herausgeberschaft nicht iiberraschen. Dabei
handelt es sich allerdings auch um eine tiber diese Zeitschrift hinausgehende bis in retros-
pektive Darstellungen dieser Zeitspanne hineinreichende , Leerstelle” in der Dokumentation
dieser Entwicklungen, in denen Reformkonzepte oppositioneller Gruppen inhaltlich oftmals
weniger Beriicksichtigung finden.®

Innerhalb der Kommission, die die ersten Ubergangskonzeptionen erarbeitete, stand zu
Beginn ihrer Arbeit die Frage nach den Inhalten und der Bezeichnung des Faches im Vor-
dergrund (vgl. Biskupek 2002: 77; Kuhn 1992b: 114). Die erste im Januar 1990 vorgelegte
Ubergangskonzeption ging dabei noch von einem Fortbestand der DDR als selbststindigem

aber zugleich auch eingehend die Widerstinde seitens der Vertreter_innen der Partei dar, mit denen er sich selbst
im Rahmen seiner Arbeit konfrontiert gesehen hat (vgl. ebd.).

61 In seiner ebenfalls in der ersten Ausgabe aus dem Jahr 1990 verdftentlichten Stellungnahme, die bereits am
05.11.1989 verfasst worden war, lisst Feige die Frage der zukiinftigen Bezeichnung des Faches noch offen. Einen
Austausch iiber die Inhalte hilt er jedenfalls fiir notwendig und tritt vor allem fiir eine deutliche Neuinterpre-
tation der ,lingst bekannten Forderung® (Feige 1990: 17) nach der ,Subjektposition des Schiilers* (ebd.) ein,
unter der bisher vor allem verstanden wurde, dass ,alle Schiiler zur gleichen Position in politischen und auch
weltanschaulichen Fragen gefiihrt werden kénnen, gefithrt werden miissen® (ebd.: 18).

62 Zwar dokumentieren z. B. Hans-Werner Fuchs und Lutz R. Reuter (1995) auch eine Reihe von aus oppositionel-

len Gruppen stammenden Forderungen, wobei diese aber vor allem auf die politisch-administrative Ebene der
allgemeinen Organisation des Bildungswesens bezogen sind und keine direke auf eine Reform der Staatsbiirger-
kunde zu einem politisch bildenden Unterrichtsfach bezogenen Stellungnahmen enthalten.
Dabei scheinen verschiedene Griinde fiir diese wahrzunehmende ,,Leerstelle” denkbar. Ein nicht unwesentlicher
diirfte die Dynamik der Entwicklung selbst sein: Mit dem Prozess der Wiedervereinigung und der Neugriindung
der Bundeslinder verlagerte sich die Reformdiskussion schliefllich vorrangig auf die politisch-administrative
Ebene, auf der die Frage nach der politischen Bildung an Bedeutung verlor (vgl. Orlowski 2006: 65-71). Da
curriculare Gestaltungsfragen damit auch in die Hoheit der Lander iibergingen, galt der bis dahin entworfene
Rahmenplan vor allem als Ubergangslosung (vgl. Biskupek 2002: 99). Bei der folgenden Entwicklung linderspe-
zifischer Lehrpline sind wiederum neu hinzugekommene Einflussgroflen zu verzeichnen (vgl. Biskupek 2002:
188-193), wohingegen aus den oppositionellen Gruppen hervorgehende Reformkonzepte kaum im Fokus der
Aufmerksamkeit standen. Mit Blick auf die Vollstindigkeit retrospektiver Darstellung kann die Recherche nach
und inhaltliche Auswertung von solchen Dokumenten, die die kritischen Perspektiven und Reformvorstellungen
oppositioneller Gruppierungen wiedergeben, als ein Desiderat formuliert werden, dem im Rahmen dieser Arbeit
nicht nachgekommen werden kann (vgl. hierzu auch Rohmer-Stinner/Huschka 2003: 106).
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Staat aus und wurde als ,inhaltliche Grundorientierung zur Weiterfithrung des bisherigen
Staatsbiirgerkundeunterrichts“ (Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft 1990b: 2) ver-
standen (vgl. Biskupek 2002: 78-79; Kuhn 1992b: 117). Die dann im Mirz vorgelegten
und fiir das Schuljahr 1990/91 bestitigten Rahmenpline wurden im Juni in einer Beilage
der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Gesellschafiskunde veroffentlicht, wobei die verbindli-
chere Bezeichnung eines ,Rahmenplans® mit der Uberschrift »Standpunkte und Vorschlige
zum Gesellschaftsunterricht. Diskussionsangebot® an dieser Stelle zuriickgenommen wird.
Unmissverstdndlich ist hier nun allerdings die — auch retrospektiv regelmifiig als zentrales
Motiv der Transformationsprozesse hervorgehobene (vgl. z. B. Reinhardt 2007: 432) — For-
derung nach einem ,radikale[n] Bruch mit dem chemaligen Staatsbiirgerkundeunterricht®
(Standpunkte 1990: 1), was sich in den Inhalten, didaktisch-methodischen Konzepten sowie
dem Selbstverstindnis der neuen Lehrpline niederschligt.

Den vorangestellten Unterrichtszielen wird eine ,relativ hohel...]“ Verbindlichkeit zuge-
schrieben (vgl. Biskupek 2002: 87). Unter der iibergeordneten Zielstellung, ,die Schiiler
in ihrer Entwicklung zu selbstbewufSten und kritischen Biirgern zu unterstiitzen, die sich
selbststindig politische Standpunkte bilden und sich aktiv an gesellschaftlichen Willensbil-
dungs- und Entscheidungsprozessen beteiligen® (Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft
1990a: 5) werden verschiedene Aspekte ,der Herausbildung der Fihigkeit und Bereitschaft
der Schiiler” (ebd.) ausdifferenziert. Beziiglich der Inhaltsauswahl aus dem breit angelegten,
in Grundkurse und wahlobligatorische Kurse differenzierten Themenangebot (vgl. ebd.: 8)
wird die Eigenverantwortung der Lehrpersonen hervorgehoben (vgl. ebd.) sowie die Betei-
ligung der Schiiler_innen an der Festlegung der ,Arbeitsprogramme® vorgeschlagen (ebd.:
9).%* Gefordert wurde ein ,didaktisch-methodisches Konzept, das durch einen demokrati-
schen, kommunikations- und kooperationstérdernden Fiithrungsstil des Lehrers und durch
aktivierende Unterrichtsmethoden geprigt ist“ (ebd.: 6). In die Diskussion geriet dabei aller-
dings vor allem der lebenskundliche Ansatz des Faches, die damit verbundenen entpolitisier-
ten Inhalte, das fehlende fachliche Profil und ein unspezifischer, der Konzeption zugrunde
liegender Politikbegriff (vgl. Grammes 1991: 9-10; Kuhn 1992b: 121-122; Biskupek 2002:
89-97).

Dass in dieser besonderen zeitgeschichtlichen Situation einer Ubergangsphase, in der sich
politische Strukturen und Institutionen im Umbruch befinden, auch die damit verbundenen
Befindlichkeiten der beteiligten Akteur_innen zu beriicksichtigen sind (vgl. Kuhn 1992b:
121-122), gesteht auch Wolfgang W. Mickel in seinen , Kritische[n] Anmerkungen zu den
Rahmenplinen fiir Gesellschaftskunde aus bundesdeutscher Sicht* zu (vgl. Mickel 1990:
111), die in der inzwischen in Geschichte — Erziehung — Politik umbenannten Fachzeitschrift
publiziert wurden. Neben ,einer insgesamt positiven politikdidaktischen Bewertung einzel-
ner Teile sowie der freiheitlich-pidagogischen Intentionen® (ebd.) hebt er allerdings insbe-
sondere die ,Ambivalenz des Begriffes Gesellschaftskunde® (ebd.; Herv. n. ii.) hervor, die zu
inhaldich tiberladenen wie fachlich verkiirzten Rahmenplinen fiihrt (vgl. ebd.). Besonders
scharf wird dabei der fiir die 7./8. Klasse entworfene erste Grundkurs , Lebensweise/Lebens-
gestaltung® als ,véllig unpolitisch® sowie ,mit einer warenhausihnlichen Angebotspalette®
konzipiert (ebd.: 109; Herv. n. ii.) kritisiert.

63 Die von Feige im November 1989 geforderte Neuinterpretation der ,Subjektposition des Schiilers® (Feige 1990:
17) kann dabei insgesamt als kennzeichnend fiir die Erarbeitung der neuen Rahmenpline verstanden werden
(vgl. Kuhn 1992b: 117; Biskupek 2002: 87), wenngleich die Frage offen bleiben muss, ob diese nun in die Lehr-
pline eingehende Interpretation auch dessen Vorstellungen beim Verfassen seiner Stellungnahme entsprach.
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Diese Kritik ist nicht unbeantwortet geblieben: Unter Verweis auf die Notwendigkeit der
sehr genauen Kenntnis der ,, Verhiltnisse in der ehemaligen DDR® (Both 1990: 388) erinnert
Siegfried Both in seinen ,Anmerkungen zu einem Beitrag von W. Mickel aus ,DDR"-deut-
scher Sicht* an die Herausforderungen fiir die Arbeitsgruppe bei der Erarbeitung der Rah-
menpline. Fiir die Legitimation des Faches sei es — so Both — zunichst notwendig gewesen,
einen Kompromiss zwischen den unterschiedlichsten politischen und sozialen Gruppen zu
finden und die Entscheidung ,fiir oder gegen Politik als Unterrichtsgegenstand® (ebd.: 389;
vgl. dazu auch Biskupek 2002: 97) weiter offen zu halten.® Dariiber hinaus greift er die Rede
»von den spezifischen sozio-kulturellen Bedingungen in der Bevélkerung der ehemaligen
DDR® (Both 1990: 390) auf und thematisiert die bisherige Sozialisation der Schiiler_innen
als Herausforderung, mit der der Gesellschaftskundeunterricht inhaltlich wie thematisch
umzugehen habe (vgl. ebd.). Dass sich hier ,dringende[...] Fragen® aus dem ,persénlichen
Umbkreis“ der Jugendlichen ergeben, gesteht im weiteren Diskurs auch Breit zu, betont aber
dennoch die Bedeutung politischen Lernens, das durch soziales Lernen nicht ersetzt werden
kénne (vgl. Breit 1992: 391).

Eine anders gelagerte Argumentation entwickelt demgegeniiber Grammes mit der , These,
dafl die Intention des vorliufigen Rahmenplanes, iiber soziale Themen einen wirksamen
Zugang zu politischen Themen herbeizufiihren, richtig ist und von der fachdidaktischen Dis-
kussion produktiv aufgenommen werden kann“ (Grammes 1991: 10; Herv. n. {i.). Ohne die
Schwierigkeit des ,Briickenschlag[s] von lebensweltlich sozialen Problemen zu politischen
Fragen® (ebd.) zu unterschlagen (vgl. ausfiihrlicher zu dieser Kontroverse Reinhardt 2009),
sieht er den Ausgangspunkt dafiir in der Umbruchsituation, die aus Perspektive der Schii-
ler_innen von einer Erfahrung der Diskreditierung ihrer bisherigen politischen Sozialisation
geprigt sei, was sich wiederum negativ auf ihre Motivation und ihr Interesse fiir politische
Themen auswirke (vgl. Grammes 1991: 8; dhnlich auch Kuhn 1992b: 122-123). Das damit
einhergehende Bediirfnis nach Orientierungen (vgl. auch Kuhn 1992b: 122-123) kénne — so
Grammes — auch auf der Beziechungsebene zwischen Schiiler_innen und Lehrer_innen eine
Art ,Einstiegsluke® 6ffnen und dazu beitragen ,,Vertrauen neu aufzubauen® (Grammes 1991:
8).65

64 Es wire allerdings verkiirzt, diese Auseinandersetzung um Politik als Unterrichtsgegenstand ausschlieflich als
eine Ost-West-Debatte zu verstehen (vgl. dazu auch Orlowski 2006: 64-65), wie sich beispielsweise an der von
Diimcke aus einer internen Perspektive nicht weniger scharf formulierten Kritik zeigen lisst: ,Vor allem, weil
die Konstrukteure des ,neuen‘ Unterrichtsfaches Gesellschaftskunde nicht im geniigenden Mafle die Verstindi-
gung tiber die Ausgangs- und Grundprimissen ihres Tuns zu Ende gefiithrt haben, kam nur ein ambivalentes
Ubergangskonzept ohne eine echte Perspektive heraus. Allein der Versuch, lediglich ein Unterrichtsfach von
einer chemaligen Staatsbiirgerkunde zu einer Gesellschaftskunde reformieren zu wollen, muf§te scheitern. Die
einzelnen Mingel und inneren Widerspriichlichkeiten des Rahmenlehrprogramms fiir den Gesellschaftskun-
deunterricht (Favorisierung eines Politikbegriffs, die dominant belehrende Struktur des inhaltlichen Aufbaus,
das Ausweichen auf Themenstellungen, die im Prinzip mit Politischer Bildung nichts zu tun haben, u.a.) sind
nicht allein Ausdruck von Unerfahrenheit und des Suchens nach einer tragfihigen, legitimationswiirdigen Kon-
zeption, sondern sind vor allem dem Verharren in einem falschen, konservativen Grundansatz geschuldet, der
letztlich einer Mentalitit der sich selbst geniigenden Belehrenden entspricht (Diimcke 1991: 14-15).

65 Wiederholt wird dabei innerhalb des zeitgendssischen fachdidaktischen Diskurses wie auch in der Retrospektive
auf Parallelen zu den Konzepten einer Partnerschaftspidagogik in der Bundesrepublik der 1950er Jahre ver-
wiesen (vgl. z.B. Grammes 1991: 9-10; Biskupek 2002: 90; Gagel 2005: 314). Auf eine andere ,merkwiirdige
Doppelung” (Kuhn 1992b: 126) macht Kuhn aufmerksam, wenn er herausstellt, dass die Kritik des fehlenden
politischen Gehalts — wenn auch mit unterschiedlichen Begriindungen — sowohl bereits an den West-Berliner
Rahmenplinen fiir Sozialkunde von 1987 als auch an den Rahmenplinen fiir den Gesellschaftskundeunter-
richt von 1990 geduflert wurde. Dabei konnte man die kritische Pointe in der 1991 vollzogenen , Angleichung
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Angesprochen ist damit schliellich auch die besondere Situation der Lehrer_innen, die das
neue Unterrichtsfach unterrichten sollen: Vor dem Hintergrund eigener Enttiuschungen
und Verunsicherungen schienen politisch neutrale Themen eine sicherere oder auch vielver-
sprechendere Ausgangsbasis zu bieten (vgl. z. B. Biskupek 2002: 89-90). Nach Both dufSer-
ten insbesondere Lehrer_innen, die bisher keine Staatsbiirgerkunde unterrichtet hatten, ein
grofleres Interesse an lebenskundlichen als an politischen Themen (vgl. Both 1990: 389).
Ehemalige Staatsbiirgerkundelehrer_innen waren wiederum auf die Akzeptanz der Schii-
ler_innen angewiesen, um das neue Fach iiberhaupt unterrichten zu kénnen (vgl. Gram-
mes 1991: 8; Kuhn/Massing/Skuhr 1993: 356). Bei der Planung erster Qualifizierungs-
mafinahmen innerhalb des Ministeriums fiir Bildung wurde zunichst davon ausgegangen
und wohl auch kaum problematisiert, dass das neue Unterrichtsfach von den ehemaligen
Staatsbiirgerkundelehrer_innen unterrichtet werden wiirde (vgl. Biskupek 2002: 107-108;
Orlowski 2006: 63-64). Erst allmihlich zeichnete sich auch auf dieser offiziellen Ebene eine
Riicknahme dieser Annahme bis hin zum Entzug der ,Unterrichtserlaubnis und -befihi-
gung [ehemaliger Staatsbiirgerkundelehrer_innen; MJ] fiir die Wissensvermittlung iiber die
Demokratie® (Diirr 2003: 64) ab.® Nach der Neugriindung der Bundeslinder und der Ein-
fithrung des foderalen Prinzips der Linderhoheit wurde der Umgang mit den chemaligen
Staatsbiirgerkundelehrkriften schliefflich bundeslandspezifisch unterschiedlich gehandhabrt,
wobei das Spektrum von auf den Einzelfall bezogenen Entscheidungen (z. B. Brandenburg)
bis hin zum generellen Ausschluss der Neuqualifizierung fiir das Fach Gemeinschaftskunde
(z.B. Sachsen) reichte (vgl. ebd.; Kiinzel 1997: 536-537).

Insgesamt bestand mit der Einfithrung des neuen Unterrichtsfaches ein erheblicher Bedarf an
Fachlehrer_innen, die es zunichst auszubilden und zu qualifizieren galt: Nach Sigrid Bisku-
pek wurde der Bedarf im Mirz 1990 durch das Ministerium fiir Bildung auf voraussichdich
7000 Lehrer_innen geschitzt (vgl. Biskupek 2002: 104). Vor allem in der frithen Einfiih-
rungsphase fithlten sich die Lehrer_innen noch ,véllig unzureichend ausgebildet (Kuhn/
Massing/Skuhr 1993: 356) und gingen mit den neuen Inhalten und methodischen Konzep-
ten entsprechend unsicher um (vgl. ebd.). In Zusammenarbeit mit westdeutschen Universi-
titen und der Bundeszentrale fiir politische Bildung wurden schliefSlich Fortbildungen fiir
Dozent_innen an den PHs und ostdeutsche Lehrer_innen sowie deutsch-deutsche Tagungen
durchgefiihre (vgl. Biskupek 2002: 112-121). Ankiindigungen und Erfahrungsberichte der
Deutschen Vereinigung fiir Politische Bildung (DVPB) zu entsprechenden Veranstaltungen
finden sich in den Fachzeitschriften Geschichte — Erziehung — Politik und Gegenwartskunde
(vgl. z.B. dvpb-report 1990; Report 1991; zu Konzeptionen und weiteren Erfahrungen vgl.
z. B. Massing 1992b; Weileno 1991).

Diese Zusammenarbeit zwischen Ost und West wird allerdings als nicht frei von Ambivalen-
zen beschrieben: Mit der Intensivierung der nach dem Mauerfall begonnenen Kontaktauf-
nahmen von beiden Seiten im Frithjahr 1990 und der Abnahme des Einflusses der ehemali-
gen Staatsbiirgerkundemethodiker (vgl. Biskupek 2002: 183; Sander 2004: 110) wurden die

und Ubernahme der Westberliner Stundentafeln und Lehrpline fiir Gesamtberlin ohne vertiefte ,inhaltliche
Diskussion® (ebd.: 94) sehen, was schliellich auch zu dem Desiderat einer ,mittelfristige[n] Arbeit an neuen
Rahmenplinen fiir Berlin und Brandenburg® (ebd.: 126) fithrt, ,um eine generelle Auseinandersetzung mit der
Notwendigkeit politischer Bildung in der Demokratie in Gang zu setzen® (ebd.: 126-127).

66 Dabei ist auch mit Blick auf diese Auseinandersetzungsprozesse auf eine gewisse ,Leerstelle” in den retrospekti-
ven Darstellungen zu verweisen, die wenig Aufschluss dariiber gibt, welche kritischen Positionen die beschrie-
bene Entwicklung schliefSlich entgegen der Strategie des Ministeriums in ihrem Sinne beeinflussen konnten.
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ersten Rahmen- und Lehrpline schliefflich in starker Anlehnung an westdeutsche Konzep-
tionen entwickelt (vgl. Biskupek 2002: 181; Sander 2004: 111). Dabei wird diese Uber-
nahme westdeutscher Konzepte der Politikdidaktik insofern als alternativlos interpretiert, als
davon ausgegangen wird, dass auch infolge der langjihrigen Kontrolle durch die SED keine
eigenstindig entwickelten Konzepte vorlagen, auf die nun hitte zuriickgegriffen werden kon-
nen (vgl. Biskupek 2002: 182; Sander 2003: 345; 2004: 110-111). Allerdings beschrinken
sich diese Interpretationen auf die engeren Kreise der in der DDR aktiven Staatsbiirgerkun-
demethodiker und lassen mogliche Reforminitiativen, die auflerhalb dieser Kreise zu suchen
wiren, auf8er Acht. So finden sich auf der anderen Seite auch zahlreiche Warnungen vor einem
blofen ,,, Uberstiilpen‘ von Bildungskonzepten der Bundesrepublik (Kendschek 1990: 201)
und es wird eine stirkere Beriicksichtigung der in frithen Reformentwiirfen aufzufindenden
sowie in folgenden Konzeptionen akzentuierter ausgearbeiteten , DDR-Spezifik“ eingefor-
dert (vgl. Winkler 1990: 309-211; Biskupek 2002: 116; Sander 2004: 112; Gagel 2005: 314;
ausfiihrlicher dazu Wallraven 2003b).

Verbunden war das mit der Hoffnung auf eine umfassende ,,Neukonstituierung® der ,poli-
tischen Bildung in der DDR® (ebd.), die nicht im Verstindnis einer lediglich nachholenden
Konstituierung politischer Bildung in der Bundesrepublik aufgeht (vgl. Diimcke 1991: 31;
Wallraven 2003b: 359), sondern die die ,eigenstindige Aufarbeitung der eigenen Geschichte®
(Diimcke 1991: 35) einfordert. Uber die DDR hinausgehend wurde dies schlieflich auch als
ein gesamtdeutsches Projekt gedacht, innerhalb dessen die Geschichte des je eigenen Lan-
desteils wie auch des anderen wechselseitigen kritischen Betrachtungen unterzogen werden
sollte (vgl. Wellie 1991b: 9; Wallraven 2003b: 365; dazu auch Kuhn/Massing/Skuhr 1990:
359; Hoffmann/Neumann 1994: 9). Auf der westdeutschen Seite war das Engagement der
verschiedenen Institutionen und Verbinde zudem auch von der Hoffnung getragen, mit
einem strukeurellen Ausbau der politischen Bildung in den neuen Bundeslindern auch in
den alten Bundeslindern einen Handlungsdruck mit Blick auf die als krisenhaft kritisierte
Situation der politischen Bildung zu erzeugen (vgl. Orlowski 2006: 68-69). Inwieweit diese
verschiedenen Hoffnungen und Anspriiche im Einzelnen eingelést wurden, muss an dieser
Stelle offen bleiben. Die unterschiedlichen Akzentuierungen der zeitgendssischen Beitrige in
diesem Zusammenhang lassen aber bereits die mit den Bemithungen um einen wechselsei-
tigen Dialog verbundenen Schwierigkeiten erahnen (vgl. z.B. Kendschek 1990; Wernstedt
1990; Gagel 1991). In der weiteren Dynamik der Entwicklung riickten schliefflich in erster
Linie vor allem schulstrukeurelle Fragen in den Vordergrund (vgl. Orlowski 2006: 70-71),
wobei innerhalb dieses Transformationsprozesses auf institutioneller Ebene die dieser bis-
weilen hegemonialen Praxis kritisch gegeniiber stechenden Stimmen nur noch wenig Gehér

fanden (vgl. Wallraven 2003b: 375).

Die Aufzeichnungen, die vor diesem Hintergrund im Rahmen von Fortbildungen des Refe-
rats fiir politische Bildungsarbeit der FU entstanden sind, kénnen dabei als Dokumente
einer Umbruchs- und Ubergangszeit interpretiert werden, die sich vor allem aus zeitgends-
sischer Perspektive sowohl in den weitreichenden politischen Entwicklungen als auch in der
Organisation der Neugestaltung der politischen Bildung uniibersichtlich gestaltete (vgl. z. B.
Thaysen 1990; Kuhn 2003b). Vor diesem Hintergrund gilt es auch fiir die ihnen zugrunde
liegenden Unterrichtskonzeptionen sowie fiir die Bemithungen um ihre Umsetzung — die
hier zunichst vor allem innerhalb des als fiir mafigeblich gehaltenen, engen Kontextes der zu
rekonstruierenden Fortbildungszusammenhinge analysiert werden —, dass diese ebenso von
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Ambivalenzen und Unsicherheiten geprigt sind. Die Wahl der Themen sowie der Methoden
zu ihrer Bearbeitung erfolgte in diesem Fall im Zusammenhang mit den durchgefiihrten
Fortbildungen; die dezidiert politischen Beziige in der Thematisierung von Biirgerengage-
ment und Biirgerbewegungen kénnen wohl kaum als reprisentativ fiir den skizzierten Dis-
kurs um vorrangig lebenskundliche Orientierung gelten. Gleichwohl kann die Frage gestellt
werden, inwiefern hier bereits eine Perspektive fiir die vorgeschlagene Verkniipfung politi-
scher Fragen mit der Lebenswelt der Schiiler_innen entwickelt wird. Zu beriicksichtigen wird
dabei das besondere Setting der dokumentierten Unterrichtsstunden sein, dass in zwei der
drei Aufzeichnungen Lehrer_innen aus der DDR in West-Bertliner Schulklassen unterrichten;
inwieweit das von Bedeutung fiir die unterrichdiche Interaktion ist, kann méoglicherweise in
einer fallinternen Kontrastierung niher beleuchtet werden. Die im Zusammenhang der Wei-
terbildungsprogramme vorgenommenen Analysen und Auswertungen und die darin heraus-
gearbeiteten Schwierigkeiten in der Umsetzung der Unterrichtsmethoden kénnen schliefflich
daraufhin befragt werden, ob diese vielmehr fallspezifisch im Lichte der unterschiedlichen
Perspektiven im beschriebenen Prozess der Konzeptionierung des neuen Unterrichtsfaches zu
betrachten ist oder ob sich auch hier die Differenz von Vermittlungsanspriichen und doku-
mentierter Unterrichtspraxis falliibergreifend diskutieren lasst.

2.4 Politikunterricht in Gesamtberlin (1992-1993)

Im Datenbestand der Studie ,Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunterricht in der
Bundesrepublik Deutschland® sind aus den Bestinden des Referats fiir politische Bildungs-
arbeit der FU Berlin insgesamt acht Aufzeichnungen aus den 1990er Jahren zu finden, die
nicht dem unmittelbaren Kontext des Transformationsprozesses in den Jahren 1990/91 zuzu-
ordnen sind. Die Aufzeichnungen fanden in verschiedenen Kontexten in unterschiedlichen
Klassenstufen diverser Berliner Schulen statt; es unterrichteten Fachlehrer innen, Referen-
dar_innen und auch Fachleiter_innen. Die Aufzeichnungen und zugehérigen Transkripte
wurden in unterschiedlichen Zusammenhingen — z.B. im Rahmen von , Werkstattgespri-
chen® (vgl. Massing/Weifleno 1997) oder Sektionsveranstaltungen der DVPB (vgl. Gram-
mes/Weifleno 1993a) — mit dem Ziel, die Mikrostrukturen politischer Lernprozesse zu unter-
suchen, in Form fachdidaktischer Analysen ausgewertet (vgl. z.B. auch Massing/Weifleno
1995a; Henkenborg/Kuhn 1998a) oder auch fiir die Lehreraus- und -weiterbildung aufberei-
tet (vgl. z. B. Kuhn 1997a). Die Planungsunterlagen, Transkriptionen, Unterrichtsmaterialien
sowie einzelnen Auswertungen wurden in den entsprechenden Publikationen dokumentiert
(vgl. z.B. Kuhn/Massing 1999a; Kuhn 2003a; insgesamt dazu auch Massing 2017). Mit den
Aufzeichnungen und den sie begleitenden Diskussionen wurde wieder an das bereits in den
1980er Jahren diagnostizierte empirische Defizit politikdidaktischer Unterrichtsforschung
angeschlossen, dem insbesondere mit der Weiterentwicklung interpretativer qualitativer Ver-
fahren sowie der Etablierung fachdidaktischer Interpretationsworkshops begegnet werden
sollte (vgl. Grammes/Weifleno 1993b; Henkenborg/Kuhn 1998b).

Ins Zentrum der Aufmerksamkeit gerieten dabei erneut die Frage nach dem politischen
Gehalt des Fachunterrichts (vgl. Grammes 1994: 181) sowie die Schwierigkeiten der Lehr-
personen, ,einen strukturierenden Zugriff auf das Politische zu finden® (Massing/Weifleno
1995b: 10). An der Einfithrung der Dimensionen des Politischen in die Politikdidaktik in
den 1980er Jahren wurde kritisiert, dass mit ihr nicht auch der vorherrschende weite Politik-
begriff revidiert wurde (vgl. ebd.: 15). Gefordert wurde vor allem eine stirkere Orientierung
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an der allgemeinen sozialwissenschaftlichen wie politikwissenschaftlichen Forschung, um
den Lehrpersonen einen auch fiir den Unterricht praktikablen Politikbegriff zu vermitteln,
der inhaltliche Strukturierungen komplexer politischer Sachverhalte erlaubt (vgl. ebd.; Mas-
sing 1995a; 2017). Zuriickgegriffen wurde dabei vor allem auf das Modell des Politikzyklus
(vgl. Abb. 1.2.4.1, S. 81) und daraus hervorgehender Kategorien, die sowohl bei der Planung
als auch als Auswertungsinstrumente im Rahmen der aufgezeichneten Unterrichtsstunden
zur Anwendung kommen (vgl. Kuhn 1997b; Massing 1997a; Kuhn/Massing 1999a).

Dabei wurden im Kontext der jeweiligen Aufzeichnungen in je unterschiedlicher Weise die
politische Urteilsbildung als zentrale Aufgabe des Politikunterrichts (vgl. Massing/Weifleno
1997; Kuhn 1999a; 2003a) sowie die Anwendung handlungsorientierter Unterrichtsme-
thoden (vgl. z.B. Kuhn 1995; 1999a; Kuhn/Massing 1999a) fokussiert. Die Auswahl der
Aufzeichnungen fiir die hier vorzunehmende Fallgruppierung wurde dabei anhand solcher
Akzentuierungen sowie der inhaltlich-thematischen Zusammenhinge vorgenommen, die es
zunichst als fallspezifische zu beleuchten gilt. Die Gemeinsamkeit der ausgewihlten Auf-
zeichnungen besteht darin, dass sie thematisch die Auseinandersetzung um die Neuregelung
des Paragraphen 218 des Strafgesetzbuches (StGB) (Schwangerschaftsabbruch) zum Gegen-
stand haben (vgl. dazu z. B. Mingerzahn 1992) und zur Bearbeitung dieser Thematik jeweils
handlunggsorientierte Unterrichtsmethoden (vgl. dazu z. B. Grammes 1997b; Massing 1998)
zur Anwendung kommen.”’

Die Aufzeichnung zum Thema ,Rollenspiel: Schwangerschaftsabbruch® (AzE 1992) ist am
18.12.1992 entstanden; in einer 9. Klasse in Berlin-Pankow wird ein Rollenspiel durchge-
fiihre, in dem unter Einbezug ihres Freundes sowie von Familienangehérigen, Freunden und
Sachverstindigen mit einer 16-jihrigen beraten wird, ob sie ihre Schwangerschaft abbrechen
sollte. Die Anregung zu einer solchen Unterrichtsgestaltung stammt aus einer Lehrerfort-
bildung fiir Lehrer_innen aus den neuen Bundeslindern. Sowohl der Lehrer als auch die
Schiiler_innen fithren zum ersten Mal ein Rollenspiel im Unterricht durch. Eine vorliegende
Interpretation des Rollenspiels fokussiert dabei insbesondere auf die Ausgestaltung ausge-
wihlter Rollen unter der Frage nach geschlechtsspezifischen Kommunikations- und Interak-
tionsstrukturen und arbeitet aus dieser Perspektive Schwierigkeiten in der Umsetzung heraus
(vgl. Liick 1995).

In einer weiteren, entsprechend mit , Talkshow § 218 bezeichneten Aufzeichnung (AzE
1993a) zu dieser Thematik kommt die Unterrichtsmethode der Talkshow zum Einsatz. Auf-
gezeichnet wurde die Unterrichtsstunde in einer 11. Klasse im Rahmen von zwei Wochen-
endseminaren innerhalb eines viersemestrigen Weiterbildungskurses ,Sozialkunde® am
08.01.1993. In der vorliegenden Analyse der Unterrichtseinheit werden dabei ,,zwei Grund-
theoreme® (Kuhn 1995: 162) der zeitgendssischen fachdidaktischen Diskussion zusammen-
gefiihrt: Zum einen wird dabei die Umsetzung der Forderung nach handlungsorientierten
Unterrichtsmethoden in den Blick genommen sowie zum anderen die Verkniipfung fachwis-

67 Uber diese Auswahl hinaus sind in der Datenbank weitere Unterrichtsvideos aus diesem Aufzeichnungskontext
verfiigbar, in denen die politische Urteilsbildung anhand der Themen der Auscinandersetzung um den Castor-
Transport (AzE 1995a), der Entwicklungshilfe (AzE 1995b; 1995¢) sowie der Entscheidung tiber die Abschie-
bung Pinochets von Grofibritannien nach Chile (AzE 1999a; 1999b) unter Verzicht auf handlungsorientierte
Unterrichtsmethoden angebahnt werden soll. Dabei liegen auch zu diesen Aufzeichnungen umfassende Doku-
mentationen und zum Teil auch Analysen mit je unterschiedlichen Ausrichtungen vor (vgl. Massing/WeifSeno

1997; Henkenborg/Kuhn 1998a; Kuhn 2003a).
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senschaftlicher und fachdidaktischer Uberlegungen zum Gegenstand der Analyse erhoben.
Herausgearbeitet werden dabei insbesondere die Méglichkeiten der Analysemodelle im Hin-
blick auf den politischen Gehalt der Unterrichtsstunde (vgl. ebd.).

Zur dritten Aufzeichnung ,Fraktionssitzung” (AzE 1993Db) liegt eine umfassende Dokumen-
tation vor (vgl. Kuhn/Massing 1999a). Die Unterrichtseinheit, in der in einer 13. Klasse ein
Planspiel durchgefiihrt wird, wurde am 09.11.1993 an einem Gymnasium in Berlin-Niko-
lassee aufgezeichnet. Simuliert wird eine Fraktionssitzung, in der Vertreter_innen der CDU
dariiber beraten, ob die Partei nach der Entscheidung des Bundestags fiir die Fristenregelung
eine Normenkontrollklage vor dem Bundesverfassungsgericht anstreben soll. Der Unterricht
wurde als Teil der Referendarausbildung durchgefiihr; die Dokumentation des Projekts
enthilt neben fachdidaktischen Beitrigen zu kategorialem und handlungsorientiertem Poli-
tikunterricht (vgl. Massing 1999a; Kuhn 1999a) die Planungsdokumentation des Referen-
dars (vgl. Kraft 1999) sowie ein Transkript der Unterrichtsstunde. Erginzt wird dies durch
Fachseminarleiter-Kommentare (Bergmann 1999; Lach 1999), weitere Interpretationen und
Interviews (vgl. z. B. Kroll 1999; Massing 1999b) sowie Arbeitsvorschlige fiir die Praxis (vgl.
Kuhn 1999b; Kuhn/Massing 1999b). Insgesamt werden dabei Méglichkeiten der methodi-
schen Ansitze aufgezeigt und illustriert sowie Schwichen in der Planung und Durchfithrung
der Unterrichtseinheit kritisch diskutiert. Ausziige aus der Unterrichtsstunde werden dariiber
hinaus in Fachbeitrigen zur Unterrichtsmethode ,,Planspiel® herangezogen, um Charakte-
ristika und Herausforderungen der Unterrichtsmethode zu illustrieren (vgl. Massing 2004).

Mit der Wiedervereinigung und damit verbundenen dynamischen gesellschaftlichen Pro-
zessen waren auch verschiedene Hoffnungen im Hinblick auf Weiterentwicklungen in der
Begriindung, Reputation, Infrastruktur und Ausgestaltung politischer Bildung verbunden
(vgl. z. B. Clauflen 1991; 1992), wobei wohl kaum alle Erwartungen der verschiedenen
Akteur_innen erfiillt wurden (vgl. hierzu z. B. ClaufSen/Wellie 1995; auch Misselwitz 2002).
Gleichwohl werden riickblickend ,wichtige Impulse® (Massing 2007: 27) fiir die politische
Bildung und Politikdidaktik diagnostiziert, aus denen Massing insbesondere ,die stirkere
Hinwendung der Politikdidaktik zur Politikwissenschaft {iber eine Rezeption von Politik-
begriffen” (ebd.) sowie eine ,verstirkte Orientierung an politikwissenschaftlichen Demo-
kratietheorien® (ebd.) hervorhebt. Seinem Fazit entsprechend kann dabei weniger von einer
sgrundlegenden Neuorientierung® (ebd.) als vielmehr von einer ,institutionellen Stabilisie-
rung® (ebd.) sowie einer ,Wiederkehr der Theorie® (ebd.) ausgegangen werden. Zu einer
dhnlichen Einschitzung gelangt Sander, der mit Blick auf die wissenschaftliche Publizistik,
der Griindung von Zeitschriften und Buchreihen sowie schliefflich 1999 der Gesellschaft
fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) sogar ,einen
deutlichen Aufschwung® (Sander 2004: 151) der Politikdidaktik als Wissenschaftsdisziplin
verzeichnet. Bezug genommen wird dabei auch auf den Ausbau der empirischen Forschung
insbesondere in Form einer qualitativen, teilweise videogestiitzten Unterrichtsforschung, die
mit dem 1993 gegriindeten ,Arbeitskreis Interpretative Fachunterrichtsforschung Politik®
einen ,informelle[n] Rahmen* (ebd.: 153) fand.

Angeschlossen wurde damit auch wieder an die Diskussionen der 1980er Jahre um die feh-
lende Spezifik und die Gefahr verschwimmender Konturen der politischen Bildung, mit der
auch die festgestellten Professionalisierungsdefizite in Form unzureichender Politikbegriffe
auf Seiten der Lehrpersonen verbunden werden (vgl. Lange 2005: 257; Sander 2004: 153-
154; Massing/Weifleno 1995b: 10; Harms/Breit 1992). Ins Zentrum dieses Diskurses riickte
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»die Forderung nach einem politischen Politikunterricht* (Massing/Weifleno 1995b: 14; Herv.
i. O.), mit der zugleich die Frage nach dem eigentlichen ,Kern der politischen Bildung®
(Massing/Weifleno 1995a) verbunden war. Das von Peter Massing und Georg Weifleno
formulierte Desiderat nach einem ,an der allgemeinen sozialwissenschaftlichen Forschung
orientiert[en]“ (dies. 1995b: 15; Herv. n. {i.) Politikbegriff, mit dem das Politische wieder ins
Zentrum eines unterrichtsbezogenen fachdidaktischen Denkens geriickt werde, war zugleich
mit einer Reihe zu bearbeitender Herausforderungen verbunden. Zu bedenken sind dabei
zunichst die Orientierungsprobleme aufgrund der ,Vielzahl potentieller und tatsichlicher
Bezugswissenschaften® (Massing 1995a: 62) sowie das Fehlen eines einheitlichen und ver-
bindlichen Politikbegriffs innerhalb der Politikwissenschaft (vgl. ebd.: 69; dazu auch Acker-
mann et al. 1994: 18-19).

Das in den 1980er Jahren eingefiihrte Modell der drei Dimensionen des Politischen wurde
von verschiedenen Seiten kritisch diskutiert: Wihrend Massing und Weifleno einem weiten
DPolitikbegriff innerhalb der Politikdidaktik — mit dem sie eine Aufweichung des Propriums
des Faches und in der Folge Fehlvorstellungen in Bezug auf die Méglichkeiten von Poli-
tik verbinden — generell ablehnend gegeniiberstehen (vgl. Massing/Weifleno 1995b: 15),
bemingeln andere Vertreter_innen des Faches den engen Politikbegriff des Modells, der die
politischen Dimensionen anderer Sozialbereiche nicht hinreichend erfasse (vgl. Sander 1989:
142; Henkenborg 1992: 69; Ackermann et al. 1994: 25; dazu auch Massing 1995a: 78).
Massing hilt dem entgegen, dass die drei Dimensionen als formale, inhaltsleere Differenzie-
rungen weder einen bestimmten Bereich der Gesellschaft bezeichnen noch einen bestimmten
Politikbegriff beinhalten. Vielmehr liefen sie sich auf unterschiedliche Politikverstindnisse
beziehen und erlaubten, diese zu systematisieren und zu strukturieren, worin er ihre heuristi-
sche und didaktische Funktion sieht (vgl. Massing 1995a: 78). Seitens der Politikwissenschaft
wurde vor allem eine Verselbststindigung der Dimensionen befiirchtet, die zu einer Verzer-
rung der politischen Realzusammenhinge fiihre, sowie eine weitere Schwiche darin gesehen,
dass der Prozesscharakter des Politischen in der Anwendung verloren gehe (vgl. ebd.: 78-79).
Demgegeniiber hebt Massing die Moglichkeit hervor, insbesondere das Zusammenspiel der
drei Dimensionen in der Analyse zu akzentuieren und so der Gefahr von Vereinseitigungen
entgegenzuwirken.

Dabei riicke im Rahmen seiner Argumentation angesichts des vor allem formal strukturierten
Modells die an die Politikdidaktik adressierte Frage nach ,Kriterien fiir die Inhaltsauswahl®
(Massing 1995a: 80) ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Unter Riickgriff auf den Gedanken
des exemplarischen Lernens kommen zunichst ,,politische Realsituationen® (ebd.: 81; Herv.
n. {i.) als ,exemplarische]...] Ausschnitte aus der politischen Wirklichkeit® (ebd.: 80; Herv. n.
ii.) als Unterrichtsgegenstinde in Frage, wobei es noch genauer zu kliren gilt, was darunter
zu verstehen sei. In einer Verkniipfung von fachdidaktischen und politikwissenschaftlichen
Ansitzen bezeichnet Massing schliefSlich Situationen, ,die von gegenwirtigen, in die Zukunft
reichenden politischen Problemen und den Versuchen ihrer Losung geprigt sind“ (ebd.: 83;
Herv. n. ii.) sowie den ,,an gesellschaftlichen Problemen und ihrer Bewiltigung orientierte[n]
politische[n] Entscheidungsprozeff“ (ebd.; Herv. n. ii.) als politische Realsituationen, die als
Bildungsinhalte des Politikunterrichts bestimmt werden kénnen (vgl. ebd.). Bei aller Kritik
an einem weiten Politikbegriff werden die fachdidaktischen Kategorien der Betroffenheit und
Bedeutsamkeit als Entscheidungshilfe bei der Auswahl herangezogen (vgl. Ackermann et al.
1994: 58); anhand qualitativer Unterrichtsanalysen und Fallbeispiele gerit dabei vor allem
die Frage, wie der ,Briickenschlag® (Grammes 1995: 158) von der Mikroebene der Lebens-
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und Vorstellungswelt der Schiiler_innen zur Makroebene der Politik gelingen kann (vgl. z. B.
Massing/Weifleno 1995b: 19-20; Breit 1995; Grammes 1995), in den Fokus.®®

Um die von Massing als Unterrichtsgegenstinde bestimmten politischen Probleme und Ent-
scheidungsprozesse zu deren Bearbeitung bei der Planung, Durchfithrung und Auswertung
von Politikunterricht einer systematischen Analyse zuginglich zu machen, wird auf einen
aus der Policy-Forschung stammenden Politikbegriff zuriickgegriffen (vgl. Massing 1995a:
83). Politik ldsst sich demnach als eine ,prinzipiell endlose[...] Kette von Versuchen zur
Bewiltigung gesellschaftlicher Probleme* (Massing/Skuhr 1993: 255) definieren. Zugrunde
liegt diesem Begriffsverstindnis das Modell des Politikzyklus, das als Phasenmodell das
Dynamische und Prozesshafte von Politik zum Ausdruck bringen soll (vgl. Massing 1995a:
84). Unter diesem Gesichtspunkt kann das Modell als eine Antwort auf die an den Dimen-
sionen geduflerte Kritik der Vernachlissigung des Prozesscharakters von Politik verstanden
werden. Eine Gefahr wird allerdings nach wie vor darin gesehen, dass mit dem Modell des
DPolitikzyklus — sofern es als einfaches Phasenmodell verstanden wird — ,,politische Entschei-
dungen schlichr als kognitive Prozesse rationaler Alternativenwahl erscheinen und nicht wie
in Wirklichkeit als komplexe kollektive Handlungsprozesse® (Massing 1995a: 86). Um das
komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Einflussfaktoren und institutioneller wie struk-
tureller Bedingungen innerhalb der Zusammenhinge der drei Dimensionen des Politischen
der Analyse zuginglich zu machen, wurde das Modell entsprechend weiterentwickelt. Die
Einflussfaktoren und Restriktionen wurden dazu als zentrale Kategorien aus den drei Dimen-
sionen abgeleitet, womit ein analytischer Rahmen geschaffen werden sollte, der sowohl die
wichtigen Phasen als auch die zentralen Aspekte des Prozesses in ihrem Zusammenspiel bein-

haltet (vgl. Abb. 1.2.4.1).

68 Themen, die auf der Sachebene fraglos auf der Ebene der Politik einzuordnen sind, finden dabei ebenso weiter-
hin Beriicksichtigung. Analysen von Unterrichtsbeispielen weisen allerdings auch hier darauf hin, dass damit das
,Politische [...] nicht von selbst in den Unterricht* (Breit 1995: 130) kommt, sondern dass es einer systemati-

schen Erarbeitung der politischen Aspekte bedarf (vgl. z. B. Breit 1995).
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Abb. I.2.4.1: Der Politikzyklus (eigene Darstellung in Anlehnung an Kuhn/Massing 1999a: 84)

Dabei sind in die Entwicklung des Modells in dieser Form — insbesondere mit Blick auf die
Auswahl der Kategorien — Erfahrungen aus einer Reihe von Lehrerfortbildungen eingegangen,
in denen der Politikzyklus zunichst vor allem als fachwissenschaftliche Hilfe fiir die Sachana-
lyse eingesetzt wurde (vgl. Massing 1999a: 22-28). Als wesentlicher Vorteil des Modells wird
dabei seine Funktion als heuristisches Analyseinstrument hervorgehoben, das Lehrer_innen
wie Schiiler_innen dabei unterstiitzt, ,,politische Realsituationen in ihrer Komplexitit, in
ihrer Interdependenz und in ihren prigenden Elementen zu erfassen und zu erschlieffen®
(Massing 1995a: 86). Betont wird dabei nach wie vor, dass es sich um die Anwendung eines
methodisch-analytischen Modells handle, das nicht die Wirklichkeit abbilde und auch nicht
zu wohlstrukturierten Ordnungen realer politischer Prozesse, die deren Wirklichkeit nicht
entsprichen, verfiihren solle (vgl. Ackermann et al. 1994: 34). So galt es bei der Entwicklung
des Modells stets die in ihm enthaltene Komplexitit gegen seine Praktikabilitit im Hin-
blick auf seine Anwendung zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht
abzuwigen (vgl. Massing 1999a: 32). Angesichts des damit verbundenen Zeitaufwands wird
dabei davon ausgegangen, dass dieser von Lehrer_innen bestenfalls eher gelegentlich genutzt
werde, zugleich aber darauf gesetzt, ,dass sich bei mehrmaliger Anwendung [der] Modelle
eine bestimmte Denkweise (kognitive Struktur) herausbilde[...]%, die es als ,methodische
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Fihigkeit” (Ackermann et al. 1994: 41) ermogliche, ,sich politische Probleme und Entschei-
dungsprozesse auch in Kurzform zu erschlieSen® (ebd.: 42).

Auf das Modell des Politikzyklus als Zugangsweise und sich daraus ergebende Kategorien
nimmt Massing dariiber hinaus auch Bezug, um die politische Urteilsbildung als eine zen-
trale Aufgabe des Politikunterrichts zu diskutieren (vgl. Massing 1997b). Angekniipft wird
damit an ein weiteres wesentliches Thema des politikdidaktischen Diskurses der 1990er
Jahre, das 1995 auch Thema eines Werkstattgesprichs zwischen Theoretiker_innen und Prak-
tiker_innen der politischen Bildung war (vgl. Massing/Weifleno 1997: 10). Wenngleich die
Aufgabe der Urteilsbildung weniger als ,,neues” Thema verstanden werden kann (vgl. Kuhn
2003a: 9), sondern vielmehr ,zum Kernbestand politikdidaktischer Reflexionstradition®
(Grammes 1997c¢: 19; dhnlich auch Massing 1997b: 115) der Bundesrepublik zu zihlen ist,
wurde Klirungsbedarf vor allem in der Hinsicht formuliert, was die ein politisches Urteil
auszeichnenden Merkmale seien (vgl. z. B. Weinbrenner 1997: 73). Hervorgehend aus einer
Differenzierung von Vorausurteilen und Vorurteilen® wird dabei in der fachdidaktischen
Tradition der Begriff der Rationalitit zu einem Mindestkriterium fiir politische Urteile erho-
ben (vgl. z. B. Massing 1997b: 116-117; Kuhn 2003a: 12-13). Doch der Begriff der Rationa-
litdt, der in den 1970er Jahren zunichst als ein konsensfihiger Bezugspunkt der politischen
Bildung in einer polarisierten Diskussion gedacht war (vgl. z.B. Grosser et al. 1976; Hittich
1977; Mollenhauer 1970; dazu auch Sutor 1997: 96), bleibt zunichst ebenso klirungsbe-
diirftig (vgl. Massing 1997b: 117). In Anlehnung an Peter Weinbrenner prizisiert Massing
den Urteilsmaf3stab als ,,politisch-gesellschaftliche Rationalitidt® (ebd.: 120) und differenziert
diese in die zwei Formen der Zweckrationalitit und Wertrationalitit,” denen die Kategorien
Effizienz und Legitimitit zugeordnet werden (vgl. ebd.: 120-122; auch Ackermann et al.
1994: 83-88; Juchler 2012: 12-13).”!

69 ,Solche Urteile, die auf einer wenig gesicherten Wissensbasis und die auf vorhandenen, aber wenig reflektierten
Kategorien beruhen, kénnen wir mit einem Begriff aus der Vorurteilsforschung, auch Vorausurteile nennen. Sol-
che Vorausurteile lassen sich in der Regel weitgehend ohne gefiihlsmiffigen Widerstand diskutieren und unter
Umstinden auch korrigieren. Geschieht dies jedoch regelmifig nicht, besteht die Gefahr, daf§ sich Vorausurteile
verfestigen und zu Vorurteilen entwickeln. Diese erweisen sich dann als kritikfest und einwandsimmun. Das
heifSt: Vorurteile werden im Gegensatz zu Vorausurteilen oder bloflen Voreingenommenheiten angesichts neuer
Informationen nicht geidndert. Vorurteile widerstehen hartnickig allen Beweismaterialien, die sie widerlegen
konnten. Wenn Vorurteilen Widerlegung droht, neigen wir dazu, mit Affekten zu reagieren.” (Massing 1997b:
116-117).

70 Implizit schliefit diese Unterscheidung der Rationalititen an die bei Weinbrenner zu findende Differenzierung
von Sach- und Werturteilen an (vgl. Weinbrenner 1996: 182-183; 1997: 74-75). Diese Unterscheidung kann
mit Bezug auf Max Weber weiter interpretiert werden (vgl. Grammes 1997¢:21; Juchler 2012: 12-13), auch
wenn Weinbrenner eine solche Referenz nicht explizit ausweist: In seinem Aufsatz ,,Die ,Objektivitit sozial-
wissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis“ ([1904] 1985) beschreibt Weber zunichst eine Zweck und
Mittel menschlichen Handelns abwigende Art des Urteilens (vgl. ebd.: 150), die gemif$ der hier diskutierten
Unterscheidungen als ein Sachurteil im Sinne der Zweckrationalitit zu klassifizieren wire. Diese Abwigung — so
Weber weiter — sei jedoch letzlich nicht unabhingig zu denken von der Beurteilung der gewithlten Zwecke (vgl.
ebd.). Wenn Weber dieser wiederum eine individuell vorzunchmende Abwigung von Wertmafistiben zugunde
legt, wird zugleich die analytische Funktion der hier diskutierten Unterscheidungen deutlich, sofern mit Weber
zugleich davon auszugehen ist, dass bei politischen Entscheidungen in der Regel beide Aspekte zum Tragen
kommen (vgl. dazu auch ebd.: 147-153).

71 In der Ausdifferenzierung eines entsprechenden Urteilsrasters als Analyseinstrumentarium wird zudem auf den
semotionalen Anteil“ (Massing 1997b: 125) politischer Urteile verwiesen, der auch mit dem Bezug auf Rati-
onalitit nicht vernachlissigt werden soll. Massing geht dabei davon aus, dass dieser Anteil zwar dem Dialog
zuginglich gemacht, aber nur begrenzt im Sinne einer Aufklirung erschlossen werden kann, und bestimmt dem-
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Thematisch wird damit schliefSlich auch der moralische Aspekt politischer Urteile und die
Bezogenheit politischer Entscheidungen auf ihnen zugrunde liegende Werte (vgl. auch Mas-
sing/Weifleno 1997: 10; Breit/Weifleno 1997: 299). Vor dem Hintergrund eines diagnosti-
zierten, gesellschaftlich als beunruhigend empfundenen Wertewandels (vgl. Reinhardt 1999a:
7; Schiele 2000a: 1-2) wird dabei eine Tendenz zur unangemessenen Moralisierung politi-
scher Fragen wahrgenommen und als Professionalisierungsdefizit klassifiziert (vgl. Schiele
2000b: XI; Sander 2002: 40; 2004: 154). Gegeniibergestellt wird diesem die Anerkennung
eines Wertepluralismus in der Gesellschaft, der eines potenziell konflikthaften Auseinander-
setzungsprozesses bedarf (vgl. z. B. Reinhardt 1999a: 9; Sutor 2000: 113).72

In unterrichtsmethodischer Hinsicht kann insbesondere unter dem Aspekt der Handlungs-
orientierung eine Fortfiihrung der in den 1980er Jahren begonnenen Diskussion festgestellt
werden (vgl. Sander 2004: 155). Konstatiert wird dabei eine Vernachlissigung des Bereichs
der Unterrichtsmethoden innerhalb der fachdidaktischen Diskussion sowie eine damit ver-
bundene begriffliche Unsicherheit und Uniibersichdichkeit (vgl. Ackermann et al. 1994:
139-140; Massing 1998: 5). Die verstirkte Aufmerksamkeit fiir handlungsorientierte Unter-
richtsmethoden (vgl. z.B. Grammes 1997b; Breit/Schiele 1998; Massing 1998) kann dabei
auf ein unterrichtspraktisches Bediirfnis nach der Entwicklung neuer Lernkulturen sowie
einer demokratischeren Strukturierung der Unterrichtskommunikation zuriickgefiihrt wer-
den (vgl. z.B. Sander 2004: 155; Ackermann et al. 1994: 133-138; Massing 1998: 5). Ver-
wiesen wird dabei in der Regel auf den widerspriichlichen Befund, dass Lehrpersonen in
Befragungen handlungsorientierte Methoden im Hinblick auf den Charakter des Politischen
und die Ziele des Politikunterrichts als besonders geeignete Methoden einschitzen, diese in
der Praxis aber kaum zur Anwendung kommen. Empirischen Untersuchungen zufolge domi-
nieren nach wie vor Frontalunterricht, lehrerzentrierte rezeptive Wissensvermittlung sowie
Textorientierung den Politikunterricht (vgl. Ackermann et al. 1994: 147-148; Massing 1998:
5-6; 1999a: 12-13).

Aufbauend auf einer Differenzierung dreier zentraler Handlungsfelder im Politikunterricht
in Form von realem Handeln, simulativem Handeln und produktivem Gestalten wird ein
breites Spektrum an Methoden ausgearbeitet, die mit unterschiedlichen Zielsetzungen ver-
bunden sind (vgl. Ackermann et al. 1994: 149; Massing 1998: 9). Methodeniibergreifend
wird der Handlungsorientierung im Unterricht insofern Bedeutung zugeschrieben, als sie
die Schiiler_innen aktiv in den Unterricht einbezieht und diese selbststindig titig werden
lasst. Verbunden wird damit ein Nachvollzug verschiedener Handlungsperspektiven inner-
halb politischer Prozesse, der tiber eine rein intellektuell-kognitive Aneignung von Fach- und
Sachwissen hinaus reicht. Als wesentliche Voraussetzung dafiir gilt eine Unterrichtsplanung,
die der Auswertungsphase innerhalb der Unterrichtseinheit ausreichend Zeit und Aufmerk-
samkeit einzuriumt, um eine iiber den Nachvollzug der Handlungsperspektiven hinausge-
hende Reflexion zu erméglichen (vgl. Grammes 1997b; Kuhn 1999a: 46). Dariiber hinaus
wird die Stirke der Handlungsorientierung darin gesehen, dass die verschiedenen Methoden
unterschiedliche Gelegenheiten zum ,Einiiben eines individuellen Handlungsrepertoires fiir

entsprechend zumindest die Akzeptanz solcher emotionalen Anteile als Aufgabe der politischen Urteilsbildung
im Unterricht (vgl. ebd.: 125-126).

72 Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf eine Reihe unterrichtspraktischer Versuche Sibylle Reinhardts, bei
denen das Modell der moralischen Urteilsbildung nach Kohlberg (1981) als Instrumentarium der Planung,
Durchfithrung und Analyse herangezogen wurde (vgl. z. B. Reinhardt 1999a; Grammes 1997a: 52-60; zur Kritik
an der Verwendung des Modells vgl. Reinhardt 1999a: 89-99; Grammes 1997a: 55-56).
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die politische Auseinandersetzung und Meinungsbildung® (Ackermann et al. 1994: 148;
auch Massing 1998: 8-9; 1999a: 12-13) eroffnen.

Um die so beschriebenen Potenziale dieser Unterrichtsform und der damit verbundenen
Methoden zum Tragen zu bringen, wird aber auch die Notwendigkeit ihrer Kombination
mit Unterrichtsformen, ,in denen neben Grundwissen auch das notwendige Detailwissen
vermittelt wird® (Massing 1999a: 13) betont. Eine einseitig handlungsorientierte Ausrich-
tung des Politikunterrichts wird somit weder beabsichtigt noch fiir erstrebenswert gehalten
(vgl. auch Ackermann et al. 1994: 150; Massing 1998: 11). Angesichts der festgestellten
mangelnden Erfahrung und damit verbundenen Unsicherheiten seitens der Lehrkrifte mit
Blick auf handlungsorientierte Unterrichtsmethoden wird diesbeziiglich zudem ein spezifi-
scher Fortbildungsbedarf formuliert (vgl. Massing 1999a: 15).

Die mit der Fallbestimmung ausgewihlten Unterrichtsaufzeichnungen kénnen vor dem Hin-
tergrund des hier skizzierten Diskurses zunichst als Dokumente der Erprobung und Analyse
der entwickelten Instrumentarien und Konzepte interpretiert werden (vgl. hierzu auch Kuhn
2003a: 13). Angesichts des geringen Stellenwerts und der nur wenig systematischen Hinweise
im Hinblick auf das formulierte Unterrichtsziel der politischen Urteilsbildung innerhalb der
Berliner Rahmenlehrpline (vgl. Kuhn 1997¢: 237-239), kommen bei der Planung und Ana-
lyse der aufgezeichneten Unterrichtseinheiten vor allem das weiterentwickelte Modell des
Politikzyklus und die damit verbundenen Kategorien zur Anwendung (vgl. z. B. Kuhn 1995;
Kraft 1999). Zudem werden mit der getroffenen Fallauswahl unterschiedliche methodische
Konzepte der Handlungsorientierung sowie in thematischer Hinsicht die Frage nach dem
Verhiltnis politischer Entscheidungsprozesse und den ihnen zugrunde liegenden Werten
(vgl. dazu auch Massing 1999b) fokussiert. Nicht zuletzt geraten damit auch Leerstellen in
Verbindung mit der als zentral erachteten Aufgabe der politischen Urteilsbildung in Form
fehlender Kriterien, die sich ,,an Betroffenheit(en), an Werten oder Partizipation orientieren®
(Kuhn 1997c: 243), in den Blick.

Die vorliegenden Auswertungen und Analysen bilden dabei insgesamt ein mehr oder weniger
ausgewogenes Verhiltnis der Méglichkeiten und Grenzen der Modelle und Konzeptionen
ab: Herausgearbeitet werden vor allem heuristische Funktionen der Modelle zur Analyse
politischer Sachverhalte sowie der Beitrige der Schiiler_innen im Hinblick auf die inten-
dierte Urteilsbildung (vgl. Kuhn 1995). Aufgezeigt werden Schwichen der Planung und der
Durchfithrung (vgl. z.B. Bergmann 1999; Lach 1999), aber auch den Konzeptionen inhi-
rente ,,offene Flanken“ (Massing 1997a: 222), die in der Umsetzung mit spezifischen Schwie-
rigkeiten verbunden sein kdnnen.”? Auf dieser Grundlage sollen die mit der Fallbestimmung
ausgewihlten Unterrichtsaufzeichnungen zunichst fallspezifischen Analysen des Verhilenis-
ses von formulierten Vermittlungsanspriichen und dokumentierter Unterrichtspraxis unter-
zogen werden, um anschlieflend der Frage nachgehen zu konnen, ob falliibergreifende Kon-
trastierungen eine umfassendere Diskussion der Moglichkeiten und Grenzen verschiedener
Konzeptionen politischen Unterrichts erlauben.

73 Dass in einzelnen Beitriigen die Frage nach geschlechterspezifischen Kommunikations- und Interaktionsstruk-
turen Aufmerksamkeit zukommt (vgl. Liick 1995; Kroll 1998; 1999), erscheint angesichts der Thematik zwar
naheliegend, bleibt aber zugleich ein eher marginaler Aspekt der Analysen, was auch generell der Reprisen-
tanz der Geschlechterthematik innerhalb des politikdidaktischen Diskurses entsprechen diirfte (vgl. hierzu z. B.
Oechsle 2000).
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2.5 Differenzierung der vier Fille und Spezifizierung
des Erkenntnisinteresses

Die Gruppierung der ausgewihlten Aufzeichnung in die beschriebenen vier Fille eroffnet
ein Spektrum verschiedener Zielvorstellungen fiir den jeweils dokumentierten politischen
Unterricht, die jeweils in spezifischer Weise begriindet und legitimiert werden sowie jeweils
unterschiedliche didaktische Konzepte und Unterrichtsmethoden favorisiert werden. Als
zeithistorische Quellen einer bildungshistorischen Fachunterrichtsforschung kénnen sie
zunichst entsprechend der vorgenommenen Einordnung in jeweils zeitgendssische, fachbe-
zogene didaktische Diskurse in Bezug auf eben diese interpretiert werden. Zu beriicksichti-
gen ist dabei allerdings auch die jeweilige Funktion, die den Aufzeichnungen innerhalb der
Kontexte ihrer Entstehung zukam.

Die Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht an einer Ost-Berliner For-
schungsschule der APW galten innerhalb dieses Kontextes als positive Umsetzungsbeispiele
einer problemhaften Unterrichtsgestaltung eines Staatsbiirgerkundeunterrichts, dem die Auf-
gabe zugeschrieben wurde, mittels Wissensvermittlung sozialistische Staatsbiirger zu erzie-
hen. Retrospektive Analysen von Unterrichtstranskripten aus ebendiesem Kontext verweisen
gleichwohl auf Differenzen zwischen den formulierten Intentionen und der dokumentierten
Unterrichtspraxis.

Die zumindest teilweise im gleichen Zeitraum entstandenen Aufzeichnungen aus dem Poli-
tikunterricht an West-Berliner Schulen dienten zunichst einer Bestandsaufnahme der dort
vorzufindenden alltiglichen Unterrichtsrealitit. Fachdidaktische Analysen kommen in die-
sem Zusammenhang zu dem Befund, dass die Lehrpersonen iiber keinen fachdidaktisch
vertretbaren Politikbegriff verfiigten, mit dessen Hilfe sie ihren Unterricht strukturieren
konnten, was zu einem unpolitischen Politikunterricht fithre. So ist in diesem Fall vor allem
von einer Differenz zwischen den im fachdidaktischen Diskurs verhandelten Vermittlungs-
anspriichen und der dokumentierten Unterrichtspraxis auszugehen.

Die Unterrichtsaufzeichnungen, die im Rahmen von Fortbildungsmafinahmen fiir Leh-
rer_innen aus der DDR zur Vorbereitung auf das neue Unterrichtsfach Gesellschaftskunde
entstanden sind, lassen sich als Dokumente einer Umbruchs- und Ubergangszeit interpre-
tieren, die von Ambivalenzen und Unsicherheiten geprigt ist, von denen auch die zugrunde
liegenden Unterrichtskonzeptionen und die Bemiihungen ihrer Umsetzung nicht frei sind.
Auch in diesem Fall verweisen die in diesem Zusammenhang vorgenommenen Analysen und
Auswertungen darauf, dass die jeweils dokumentierte Unterrichtspraxis hinter den innerhalb
des Fachdiskurses sowie in den Fortbildungskontexten entwickelten Vermittlungsanspriichen
zuriickbleibt.

Die aus den 1990er Jahren stammenden Aufzeichnungen von Politikunterricht an Berliner
Schulen kénnen schliefllich als Dokumente der Weiterentwicklung einer fachdidaktischen
interpretativen Unterrichtsforschung verstanden werden, in deren Rahmen fachdidaktische
Modelle zur Planung, Durchfithrung und Analyse von Unterricht erprobt und weiterentwi-
ckelt werden sollten. Eine Engfiihrung des Diskurses wird dabei mit der aus der Fallauswahl
hervorgehenden Fokussierung der Aufgabe der politischen Urteilsbildung in Verbindung mit
methodischen Konzepten der Handlungsorientierung vorgenommen. Die dazu vorliegen-
den Analysen und Auswertungen erméglichen dabei eine Diskussion der Méglichkeiten und
Grenzen dieser Modelle im Hinblick auf das Verhiltnis der fachdidaktischen Intentionen
und der dokumentierten Unterrichtspraxis.
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Ausgehend von dieser knappen Zusammenfassung wird das jeweils zur Diskussion stehende
Verhiltnis von formulierten Vermittlungsanspriichen und dokumentierter Unterrichtspra-
xis als tibergreifende Analyseperspektive bestimmt, wobei die den Unterrichtskonzeptionen
zugrunde gelegten Intentionen im Sinne der Fallbestimmung nach Moglichkeit auf der
Grundlage von Materialien und Literatur, die dem engeren Aufzeichnungskontext zugeord-
net werden kénnen, rekonstruiert werden. In den Blick genommen wird mit dieser Differenz
auch die unterrichtstheoretische Problemstellung des Verhilenisses von intendierter Vermitt-
lung und vollzogener Aneignung, die auch als das Problem der ,,Kontingenz von Unterrichts-
prozessen” (Proske 2006: 139) diskutiert wird. In Form dieser kollektiven und kontrastierend
angelegten Fallstudie (vgl. Stake 1994; 1995: 3-5; Yin 2003: 46-53) sollen dabei Mikro- und
Makroprozesse schulischen Lernens in Fichern politischen Unterrichts analysiert werden,
um so Méglichkeiten und Grenzen von politischer Bildung und politischer Erziehung im
Unterricht erschlieffen zu kénnen (vgl. Henkenborg 2002: 105). Das Verfahren der krite-
riengeleiteten Fallauswahl und der anschliefenden Kontrastierung der Fille eroffnet dabei
die Moglichkeit, zu tiber einzelne Fille hinausreichenden, falliibergreifenden Aussagen zu
gelangen (vgl. Flyvbjerg 2006: 229; zu Strategien der Fallauswahl auch Kelle/Kluge 2010:
50). Ein solcher Fallvergleich bedarf allerdings eines heuristischen Rahmens in Form von
relevanten Vergleichsdimensionen (vgl. ebd.: 108), der im Folgenden als begriffliches Span-
nungsfeld von politischer Bildung und politischer Erzichung expliziert werden soll. In diesem
Spannunggsfeld sollen schliellich die unterschiedlichen Konzeptionen der Unterrichtsficher
und die Untersuchung der Differenz von fachdidaktischen Intentionen und dokumentierter
Unterrichtspraxis im Sinne von Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und politi-
scher Erziechung im Fachunterricht verortet werden.
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3 Das Spannungsfeld von Bildung und Erziehung im
politischen Fachunterricht

Wenn im Folgenden eine Untersuchung der vier beschriebenen Fille im Hinblick auf die
Maéglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und politischer Erzichung im Fachunter-
richt vorgenommen werden soll, gilt es zunichst, die zugrunde gelegten Begrifflichkeiten
zu kliren.”* Begrifflich wird damit zunichst eine Verhiltnisbestimmung von Bildung und
Erzichung jeweils in Beziehung zu Unterricht als pidagogische Praxis vorgenommen, auf die
die anschlieflende Verhiltnisbestimmung von politischer Bildung und politischer Erziechung
bezogen auf den entsprechenden Fachunterricht aufbaut. Dabei wird sich an den mit dem
Begriffspaar ,,politische Bildung und Erziehung” iiberschriebenen Problemhorizont zunichst
begriffsgeschichtlich angenihert: In einem ersten Schritt wird die Verwendungsweise wie der
Bedeutungshorizont der pidagogischen Leitbegriffe Bildung und Erziehung innerhalb der
Disziplingeschichte der Pidagogik schlaglichtartig skizziert, um diese dann in Bezichung zur
pidagogischen Praxis des Unterrichts zu setzen. Entsprechend der folgenden Fokussierungen
auf politische Bildung und Erziehung wird dabei bereits ein besonderes Augenmerk auf das
Verhiltnis dieser Begriffe zum Politischen im Sinne des Prozesses der Gestaltung gesellschaft-
licher Ordnung gelegt. Diskutiert wird, inwiefern bereits mit der Verhiltnisbestimmung der
Begrifflichkeiten von einem Spannungsfeld auszugehen ist und welche Problemstellungen
fir die wissenschaftliche Disziplin der Pidagogik daraus hervorgehen (Kap. 1.3.1). Kon-
kretisiert werden dieses Spannungsfeld und damit verbundene Fragestellungen in einem
zweiten Schritt im Hinblick auf ein fachbezogenes Verstindnis von politischer Bildung und
Erzichung innerhalb der Institution Schule. Verkniipft wird hier ein problemgeschichtli-
cher Zugang mit einer institutionentheoretischen Perspektive, um schliefSlich verschiedene
Grundmuster politischer Bildung und Erzichung in ihrer historischen Entwicklung und
Begriindung in den Blick nehmen zu kénnen. Mit dem Fokus auf die den beschriebenen
Fillen entsprechenden Konzeptionen in der Bundesrepublik und der DDR werden Kriterien
zu einer niheren Bestimmung des Spannungsfeldes zur Diskussion gestellt und die Problem-
stellung von Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und politischer Erzichung im
Fachunterricht konkretisiert (Kap. 1.3.2). Aus den sich daraus ergebenden Desiderata einer
empirischen, kasuistisch angelegten Unterrichtsforschung wird unter Beriicksichtigung der
Spezifika innerhalb der Fallauswahl schliefilich eine falliibergreifend formulierte Fragestel-
lung abgeleitet und es werden die unterschiedlichen Ebenen ihrer Untersuchung ausdifferen-

ziert (Kap. 1.3.3).

3.1 Bildung und Erziehung im Unterricht — Begriffsklirungen

Bildung und Erziehung gelten als Leitbegriffe der Pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin
mit weitreichenden, vieldeutigen Bedeutungsgehalten, die unterschiedliche Facetten — bis-
weilen auch in widerspriichlicher Weise — akzentuieren und in ihrer Vielschichtigkeit unter-

74 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden das Begriffspaar ,politische Bildung und Erziehung®
verwendet. Sofern keine andere Bedeutung explizit ausgewiesen wird, ist in der Regel von politischer Bildung
und politischer Erziehung im Verhiltnis zueinander die Rede.
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schiedlichen historisch-kulturellen Ausdeutungen und Sinngebungen folgen und unterliegen.
Eine eindeutige Abgrenzung der beiden Begriffe voneinander scheint nicht unproblematisch:
Reich an in ihnen enthaltenen und mit ihnen verbundenen Konnotationen verweisen die
Begriffe aufeinander; damit einher gehen Uberschneidungen in den ihnen zugeschriebenen
Bedeutungen (vgl. z. B. Benner/Briiggen 1997; Bohm 2005a; 2005b; Oelkers 2004; Tenorth
2006a; 2011).

Regelmifig lief§ sich in den letzten Jahren die Feststellung einer gegenwirtigen , Konjunk-
tur® (Schifer 2011: 87) des Bildungsbegriffs — vor allem im allgemeinen éffentlichen und
nicht spezifisch pidagogischen oder wissenschaftlichen Diskurs (vgl. auch Tenorth 2011)
— beobachten. Diese wurde mit einer Diagnose einer gleichzeitigen ,inhaltlichen Entleerung
des Bildungsbegriffs“ (Biinger 2013: 11) verbunden, die wiederum auch im pidagogisch-
wissenschaftlichen Diskurs nicht folgenlos bleibt und weitere Problematisierungen nach
sich zieht (vgl. ebd.: 11-14). So kann der Bildungsbegriff in einer an Ernesto Laclau und
Chantal Mouffe angelehnten Analyseperspektive auch als ein ,leerer Signifikant® verstanden
werden (vgl. Schifer 2011: 88; zur historisch gewachsenen Verwobenheit von Vorziigen und
Schwichen des Bildungsbegriffs vgl. auch Tenorth 1988: 20-21). Auf der anderen Seite wird
eine , Tendenz zur Ausklammerung von Erziehungsfragen® (Zedler 2011: 323) innerhalb
der Erziechungswissenschaft beschrieben, die dem ,,6ffentliche[n] Stellenwert von Erziechungs-
fragen [...] diametral entgegengesetzt® (ebd.: 322) ist. Beobachten lassen sich in diesem
Zusammenhang ,semantischel...] Modernisierungen in der Bezeichnung von Fachberei-
chen und Studiengingen, bei denen ,Erzichungswissenschaft® durch ,Bildungswissenschaft'
ersetzt wird“ (Bellmann 2016: 51), was die Frage nach sich zieht, ob es sich dabei lediglich
um semantische Verschiebungen handelt oder damit auch Verinderungen im diszipliniren
Selbstverstindnis einhergehen.

Blickt man auf die Anfinge der Herausbildung der Pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin
im deutschsprachigen Raum seit dem 18. Jahrhundert in Form einer sich ausdifferenzieren-
den Reflexion iiber Fragen des Aufwachsens und gesellschaftlicher Tradierung zwischen Indi-
vidualisierung und Vergesellschaftung zuriick, stand dabei zunichst der Begriff der Erziehung
im Vordergrund der philosophischen Abhandlungen (vgl. Tenorth 2011: 357). Dabei ist eine
weit gefasste deskriptive Begriffsverwendung — beispielsweise im Sinne Siegfried Bernfelds,
der Erziehung als ,,die Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsa-
che ([1925] 1973: 51) beschreibt, — von dieser an den Anfingen der Disziplin stehenden
normativen Bestimmung des Erziehungsverhiltnisses, die eine einem {ibergeordneten Guten
folgende Intentionalitit impliziert, abzugrenzen (vgl. Tenorth 1988: 13-17). Dieser norma-
tiven Bestimmung entsprechend wird fiir den hier zu umreiffenden Problemhorizont auf das
von Jiirgen Oelkers im Historischen Worterbuch der Pidagogik skizzierte Begriffsverstindnis
Bezug genommen, nach dem Erziehung als ,,moralische Kommunikation zwischen Personen
und Institutionen sowie mit und iiber Medien [...], soweit sie auf dauerhafte Einwirkungen
abzielt und ein Gefille voraussetzt® (Oelkers 2004: 303), verstanden werden kann.

Der daraus abgeleitete Zusammenhang des Kerns jeder Erziehungstheorie mit je historisch
und kulturell eingebetteten moralischen Erwartungen (vgl. ebd.) kann dabei an jenen, fiir
die Disziplin als ,klassisch® geltenden, philosophischen Abhandlungen exemplarisch nach-
vollzogen werden: Verschriftlichte Vorlesungen wie Immanuel Kants ,Uber Pidagogik*
(1803) gehen von einer ,,Vervollkommnung der Menschheit (Kant [1803] 1967: 30) als
Ziel und Zweck der Erziechung aus, die in aufkldrerischer Tradition zu einer selbst gewihl-
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ten Moralitit im Sinne des Kategorischen Imperativs fithrt (ebd.: 36). In dhnlicher Weise
fasst Johann E Herbart in seiner Vorlesung ,,Allgemeine Pidagogik® (1806), die er mit dem
Zusatz ,aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet” versicht, eben diesen Zweck im Begriff
der ,Moralitit“ zusammen (Herbart [1806] 1887: 26; dhnlich auch ebd.: 29; vgl. auch ders.
[1804] 1962: 59). Friedrich D. E. Schleiermacher schlieSlich beschreibt in seiner ,, Theo-
rie der Erziehung® (1826) ,das Einwirken auf das jiingere Geschlecht [als] ein[en] Teil der
sittlichen Aufgabe® (Schleiermacher [1826] 1959: 41) mit dem Ziel, ,,daf§ jede Generation
nach vollendeter Erziechung den Trieb und das Geschick in sich habe, die Unvollkommenhei-
ten auf allen Punkten des gemeinsamen Lebens zu verbessern® (ebd.: 63-64), wobei er sich
dezidiert gegen revolutionire Umstiirze ausspricht und die gleichzeitige Notwendigkeit der
Erhaltung des Bewihrten betont (vgl. ebd.). Neben dem iibergeordneten Leitgedanken der
Moralitit — wobei explizit auf eine positive inhaltliche Bestimmung eben dieser verzichtet
wird (vgl. Schleiermacher [1826] 1959: 59-61; hierzu auch Schluff 2013) — nimmt er damit
explizit den politischen Aspekt erzieherischen Handelns in den Blick, was seinen Ausdruck
in der vielzitierten Verhiltnisbestimmung findet: ,,Die Pidagogik ist eine rein mit der Ethik
zusammenhingende, aus ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert*
(Schleiermacher [1826] 1959: 42).

Neben Erziehung als theoretisch-leitendem Begriff etablierte sich der Begriff der Bildung
zunichst nicht ohne Widerstinde (vgl. Tenorth 2011). Seine bis heute wirksame Kontur,
in der Bildung ,.als Selbstbildung [...], als Form, in der sich Individualitit konstruiert und
Miindigkeit entfaltet” (Tenorth 2006a: 4), erfuhr er schliefilich in der scharf gefiihrten kri-
tischen Auseinandersetzung der Neuhumanisten mit der aufklirerischen Pidagogik (vgl.
ebd.; Benner/Briiggen 1997: 774). Die Humboldtsche Formel aus der Fragment gebliebenen
»Theorie der Bildung des Menschen® von Bildung als ,allgemeinste]...], regeste[...] und
freieste Wechselwirkung® (Humboldt [1793] 1959: 25) entfaltet hier ihre Wirkmichtigkeit,

mit der Bildung vor allem in Form eines reflexiven Selbst-Welt-Verhiltnisses gedacht wird.

Mit Blick auf die weitere Begriffsgeschichte wird hier eine Differenzlinie gezogen, mit der
Erziehung in funktionaler Verkiirzung als Instrumentalisierung fiir von auflen, gesellschaft-
lich vorgegebene Zwecke negativ konnotiert und Bildung eine erzichungskritische, aus den
Beschrinkungen der Gesellschaft befreiende Kraft zugeschrieben wird (vgl. Tenorth 2006a;
2006b; 2011). Insofern Fragen der Ordnung gesellschaftlichen Zusammenlebens als politi-
sche verstanden werden (vgl. z.B. Giddens 1990: 13-14), ist von einer wechselseitigen Ver-
wobenheit von politischer und pidagogischer Praxis auszugehen, die als ,eines der Grund-
probleme kritischer Erzichung in der Moderne® (Benner/Briiggen 1997: 777) beschrieben
wird. Die Bearbeitung dieses Problems in Form der Figur einer in die Zukunft offenen Tra-
dierung, die auch fiir die Fragen der gesellschaftlichen Ordnung gilt, verweist mit der in ihr
enthaltenen Maglichkeit, sich reflexiv zu dieser vorgefundenen Ordnung in ein Verhiltnis
zu setzen, wiederum auf den Begriff der Bildung und die in ihm enthaltene Politizitit. Diese
zeigt sich im Sinne einer Ambivalenz im Verhiltnis von Bildung und sozialer Ordnung, mit
der ,das Politische nicht als duflere Bedingung der Bildung gegeniibertritt, sondern ein fiir
Bildungsprozesse konstitutives Moment kennzeichnet* (Biinger 2013: 17; Herv. n. ii.). Das
Politische — verstanden als fortwihrender Prozess der Gestaltung gesellschaftlicher Ordnung
— geht Bildung damit zunichst voraus und bringt die in ihr enthaltene Maglichkeit, sich
reflexiv zu dieser vorgefundenen Ordnung in ein Verhiltnis zu setzen, was auch kritische
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Positionierungen und Anspriiche auf Verinderung implizieren kann, zugleich als Aufforde-
rung hervor (vgl. dhnlich auch Tenorth 2006b).

Dabei entwirft die Kritische Bildungstheorie ein Verstindnis von Bildung in einer dialekti-
schen Beziehung zum Politischen: Als Vermittlung von Kenntnissen und Fihigkeiten wird sie
gesellschaftlich notwendig und erscheint in ihrer funktionalen Einbettung in Institutionen
instrumentalisiert, wobei ihr stets ein emanzipatorisches Potenzial im Sinne der Kritik der
DPolitik, deren Exekutivorgan sie zugleich ist, innewohnt (vgl. Biinger 2013: 67-68). In Hey-
dorns Verhiltnisbestimmung von Bildung und Politik erreicht die Zuspitzung des Duals von
Bildung und Erziehung schliefSlich einen Hohepunkt, mit dem Extrempole des begrifflichen
Spannunggsfeldes von Bildung und Erziehung markiert werden kénnen: Erziehung wird hier
verstanden als ,,ein Wirken, das unter Imitationszwang auf Anpassung an die jeweils gegebe-
nen Verhaltensweisen und die sie bedingenden Machtstrukturen zielt“ (Heydorn 1980: 8),
wohingegen sich Bildung vor allem durch die Fihigkeit der Distanznahme zu gesellschaft-
lichen Bedingungen, durch ein ,freiheitiches Verhiltnis zur Welt“ (ebd.) auszeichnet, das
kritisch analysiert und reflektiert wird.

Wiirde man allerdings davon ausgehend, Bildung im Sinne einer ,schlichte[n] Opposition®
(Biinger 2013: 17) als einen eindeutigen Prozess auffassen, ,,der von der Fremdbestimmung
zur Selbstbestimmung fithrt* (ebd.), geriete dabei , die Gleichzeitigkeit und strukturelle Ver-
zahnung von Fremdbestimmung und Selbstbestimmung® (ebd.) aus dem Blick. Bildung in
Form eines reflexiven Selbst-Welt-Verhiltnisses im Humboldtschen Sinne zeichnet sich dem-
entsprechend durch die Offenheit eines solchen Bildungsprozesses und durch eine Mehr-
deutigkeit dieser Selbstverhiltnisse aus (vgl. auch Benner 2012: 165-182), doch frei von
Vergesellschaftung und daraus resultierenden Anspriichen ist auch kein Selbst-Welt-Verhilt-
nis und kein Bildungsprozess zu denken. Vor dem Problemhorizont von Miindigkeit ,,als
kritische Bezugsgrofle gegeniiber den sozialen Bedingungen wie den sich in diesen einrich-
tenden Selbstverhiltnissen (Biinger 2013: 20) zeigt sich diese Auseinandersetzung als ein
unabschlief8barer Prozess, in dem im Sinne der Politizitit der Bildung die Moglichkeit einer
freien und zugleich unbestimmten Positionierung enthalten ist (vgl. ebd.: 20-21). Ebenso
verkiirzt wire die Annahme eines Erziechungsbegriffs, der Erziehung als einen Prozess von
auflen vorgegebenen Zwecken folgender Fremdeinwirkung versteht, der seitens der zu Erzie-
henden einen Prozess unreflektierter Anpassung nach sich zieht. So wurde bereits in den
an den Anfingen der Pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin stehenden philosophischen
Abhandlungen Erziehung unter den Voraussetzungen der unbestimmten Bildsamkeit und
der Selbsttitigkeit der zu erzichenden Subjekte sowie mit der Zielsetzung einer schrittweise
zu erreichenden Autonomie und Miindigkeit gedacht (vgl. z. B. Kant [1803] 1967: 36; Her-
bart [1804] 1962: 61; [1806] 1887: 28; Schleiermacher [1826] 1959: 38-39; 63-64).

Dass diese Annahmen selbst im Diskurs der letzten Jahrzehnte angesichts diagnostizierter
zunehmender Pluralisierung und Kontingenz in Form postmoderner, poststrukturalistischer
wie subjektphilosophischer Einsitze auf verschiedene Weise problematisiert und auch diese
Problematisierungen wiederum konstruktiv gewendet werden kénnen (vgl. z. B. Biinger
2013; Sattler 2009; Schifer 2011), wird hier nicht weiter ausgefiihrt. Zentral fiir den hier skiz-
zierten Problemhorizont ist vielmehr der Ausgangspunkt von vielfiltigen Verschrinkungen
von Fremd- und Selbstbestimmung, die im Hinblick auf ein zu entwickelndes Selbst-Welt-
Verhiltnis als mehrdeutige Perspektiven zu verstehen sind (vgl. Biinger 2013: 17). Entschei-
dend sind die in jenen Abhandlungen herausgearbeiteten Paradoxien und wechselseitigen
Verhiltnisbestimmungen innerhalb pidagogischen Denkens und Handelns, die somit auch
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ihren Grundbegriffen und daraus abgeleiteten erziehungstheoretischen Problemstellungen
Lyrichtigen pidagogischen Wirkens® (Benner/Briiggen 1997: 769) und bildungstheoretischen
Erérterungen ,,der Aufgaben und des Sinns pidagogischen Handelns® (ebd.) inhdrent sind
(vgl. auch Trohler 2013: 74-75).7

Fiir das hier zu eréffnende Spannungsfeld und das ihm zugrunde gelegte Begriffsverstind-
nis kann also zunichst festgehalten werden, dass der Begriff der Erziehung der diszipliniren
Tradition folgend vor allem auf die Entwicklung und Verinderung von Verhaltensweisen,
Umgangsformen und diesen zugrunde liegenden Einstellungen zielt. In seinem Kern ist er
damit gebunden an Fragen der Wertorientierung und Moralitit, wihrend der Begriff der
Bildung vor allem reflexive Transformationsprozesse des Selbst-Welt-Verhilenisses (vgl. z. B.
Koller 2012) in ihrer Offenheit und Unabgeschlossenheit beschreibt. Wenn davon ausge-
hend im Folgenden die Frage nach der Verhiltnisbestimmung dieser Begrifflichkeiten im
Hinblick auf Unterricht gekldre werden soll, wird Unterricht hier — in Unterscheidung von
einem in Erfahrung und Umgang eingebundenen Unterricht — als eine institutionalisierte
Form pidagogischer Praxis verstanden (vgl. Benner 2012: 233), deren Pidagogizitit sich im
Sinne einer angestrebten ,,Vermittlung bestimmter, kulturell gebundener Erkenntnisse, Fer-
tigkeiten und Haltungen® (Proske 2009: 797) auf die Erméglichung von Lernen richtet (vgl.
Meseth/Proske/Radtke 2012: 224; ihnlich auch Schelle/Rabenstein/Reh 2010: 25-26). In
ihren Bedeutungsgehalten verweisen die hier zu verhandelnden Formen pidagogischer Praxis
wiederum aufeinander, {iberschneiden sich teilweise und gehen dennoch weder ineinander
auf noch kénnen sie voneinander abgeleitet werden.

Wenn das Verhiltnis der so verstandenen Begriffe von Erzichung, Bildung und Unterricht
geklirt werden soll, scheint es begrifflich naheliegend, zunichst die von Herbart in seiner
»Allgemeinen Pidagogik® entwickelte Konzeption erzichenden Unterrichts in den Blick zu
nehmen. In Abgrenzung von der Kinderregierung, die Herbart selbst im Grenzbereich der
Pidagogik ansiedelt (vgl. Herbart [1806] 1887: 17) und die im Sinne notwendiger Ordnung
stiftender wie Gefahren vermeidender Mafinahmen keine dariiber hinausgehenden Zwecke
verfolgt (vgl. ebd.: 18-19), besteht die eigentliche Erziehung zum Zweck der Sittlichkeit aus
den Formen Unterricht und Zucht (vgl. ebd.: 25-35). Pidagogische Mafinahmen zur Cha-
rakterbildung, die unter dem Begriff der Zucht als eine Einfiihrung ins Handeln gefasst
werden, zeichnen sich dadurch aus, dass sie unmittelbar auf das Selbst-Welt-Verhiltnis des zu
Erziehenden und die Beweggriinde seines Handelns zielen und schrittweise zu selbstverant-
wortetem Handeln fithren sollen (vgl. ebd.: 118-119; auch Benner 2012: 220). Unterricht
unterscheidet sich von anderen Formen der Erzichung durch ein ,DrrtTEs; womit Lehrer
und Lehrling zugleich beschiftigt sind“ (Herbart [1806] 1887: 110-111; Herv. i. O.). Dieses
Verstindnis einer ,,Erzichung durch Unterricht“ grenzt Herbart bereits in der Einleitung der

75 Zuriickverfolgen lassen sich die Traditionslinien derartiger Problemstellungen in der deutschsprachigen wie
europiischen Erziehungsreflexion bis in die Antike, wie sie beispielsweise Platon seinen Lehrer Sokrates in den
Dialogen ,,Protagoras” oder ,Menon® als Fragen nach der Lehrbarkeit der Tugend erédrtern lisst. Neben der
Frage nach der geeigneten Art und Weise der Vermittlung von Tugend (vgl. Plat. Men. 70a) problematisiert
Sokrates, dass Tugend als Ziel von Erziehung einer niheren inhaltlichen Bestimmung bediirfe, die allerdings
nicht eindeutig in Form positiven Wissens geleistet werden konne (vgl. Plat. Prot. 329d-336¢). Markiert werden
bereits hier Problemstellungen und Grenzen im Hinblick auf die Lehrbarkeit der Tugend, die als erziehungs- und
bildungstheoretische Fragestellungen virulent geblieben sind und aufzeigen, dass weder Fragen nach der Art und
Weise pidagogischen Handelns aus als richtig angenommenen Zielen noch Zielbestimmungen pidagogischen
Handelns aus den Méglichkeiten pidagogischen Wirkens abgeleitet werden kénnen (vgl. auch Benner/Briiggen
1997; Biesta 2007).
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»Allgemeinen Piddagogik® von einer ,Erziechung ohne Unterricht“ im Sinne unproduktiver
Versuche blofler Verhaltenskonditionierung und einem ,,Unterricht [...], der nicht erzieht”
(ebd.: 10), im Sinne einer bloflen Wissensvermittlung ab. Die Aufgabe des erzichenden
Unterrichts ist es, in der Erweiterung des bisherigen Umgangs und der Erfahrung ein vielsei-
tiges Interesse hervorzubringen (vgl. ebd.: 35), das der Bildung eines einsichtigen Willens im
Hinblick auf die Anerkennung der Vielseitigkeit menschlicher Praxis dient (vgl. ebd.: 28-29).
Dabei beschrinke sich Unterricht nicht nur auf die Vermittlung von Erkenntnis in Bezug
auf seine Gegenstinde, sondern zielt zugleich auf die Teilnahme, die in einem interaktiven
Auseinandersetzungsprozess mit dem Gegenstand nicht nur die eigenstindige Urteilskraft in
Bezug auf diesen, sondern auch das Interesse fordert, das erworbene Wissen und das gebildete
Urteil im Handeln wirksam werden zu lassen (vgl. ebd.: 51-64) — womit das Ende der Praxis
eines erzichenden Unterrichts erreicht ist (vgl. ebd.: 84-89; auch Benner 2012: 290-292).
Unterricht geht damit weder in blofer Wissensvermittlung noch in Haltungserziehung auf,
sondern leistet einen im Herbartschen Sinne erziehenden Beitrag zur eigenstindigen Urteils-
bildung, daraus resultierenden Haltungen und spiteren Handlungen auf der Grundlage einer
interaktiven Auseinandersetzung mit Inhalten und Gegenstinden, die insofern zugleich als
bildende zu verstehen ist, als sich die Aneignung von Wissen nicht losgelost von einem sich
entwickelnden Selbst-Welt-Verhiltnis vollzieht (vgl. dazu z. B. auch Krimer 2009: 651-652;
Rucker 2019). In bildungstheoretischer Hinsicht ist es zudem bedeutsam, dass diese Ent-
wicklung des Selbst-Welt-Verhiltnisses als ein offener Prozess gedacht sowie die grundlegende
Differenz von Wissen und Haltung anerkannt wird (vgl. hierzu auch Benner et al. 1996a:
64-66). Bildung wird dabei als ein Anspruch gedacht, nach dem die Inhalte und Gegenstinde
des Unterrichts, mit denen Lernende konfrontiert werden, insofern als Bildungsanlisse ver-
standen werden, als sie die Frage nach ihrer Bedeutung evozieren und zum eigenstindigen
Umgang mit dem erworbenen Wissen herausfordern kénnen — die Frage nach der Einlésung
dieses Anspruchs ist allerdings wieder eine Frage der Umsetzung desselben in unterrichtliche
Praxis (vgl. Gruschka 2013a: 52-53).

In Abgrenzung davon kann der Begriff der Erzichung auch in einem engeren, auf Schul-
unterricht bezogenen Rahmen auf direkt diesen betreffende disziplinarische Mafinahmen
eingeschrinkt werden (vgl. z.B. Gruschka 2013a: 51), womit in der Sozialdimension des
Unterrichtsgeschehens auf die Erméglichung von Lernen in der Sachdimension gezielt wird
(vgl. Meseth/Proske/Radtke 2012: 232-233). Diese lediglich als notwendige, Ordnung stif-
tende, regierende MafSnahmen im Herbartschen Sinne zu verstehen, wiirde allerdings aufSer
Acht lassen, dass auch hieriiber eine Einfithrung in entsprechende Regeln und Normen
erfolgt, deren Zweck iiber die der Situation geschuldeten Notwendigkeit hinausgehen kann.
Nicht zuletzt die Diskussionen um den Begriff des ,,hidden curriculum® oder ,heimlichen
Lehrplans® (vgl. z.B. Henry 1963; Jackson 1968; Zinnecker 1975) haben in diesem Zusam-
menhang darauf aufmerksam gemacht, dass solche Zwecke offen gelegten Erzichungszielen
wie Miindigkeit, eigenverantwortetem Handeln oder der Entwicklung einer eigenstindigen
Urteils- und Kritikfdhigkeit durchaus auch zuwiderlaufen kénnen (vgl. Gruschka 2013a: 51).
Insgesamt ist damit also bereits in dieser ersten Skizze begrifflicher Differenzierungen von
Bildung und Erziehung in ihrer Bezichung zum Politischen sowie innerhalb eines institutio-
nalisierten unterrichtlichen Rahmens eine wechselseitige Verhiltnisbestimmung der beiden
Begriffe angelegt. So verweisen sie in Fragen der Legitimation und der Méglichkeit aufein-
ander, wihrend sie sich in den beschriebenen Verkiirzungen an den Extrempolen des Span-
nungsfeldes gegenseitig ausschliefen. Ableiten und diskutieren lassen sich daraus bildungs-
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und erziehungstheoretische Problemstellungen in Bezug auf die Méglichkeiten und Grenzen
pidagogischen Handelns, die im Folgenden im Hinblick auf Konzeptionen politischer Bil-
dung und Erziehung im Unterricht konkretisiert werden sollen.

3.2 Dolitische Bildung und politische Erziehung im Fachunterricht

Die mit der im Vorangegangenen skizzierten Verhiltnisbestimmung der Grundbegriffe ange-
deutete Politizitit von Bildung umfasst zwar weit mehr als Fragen politischer Bildung und
geht nicht in diesen auf, dennoch kann dieser mit den Begrifflichkeiten Bildung und Erzie-
hung eréffnete Problemhorizont hier als eine Hintergrundfolie fiir die Diskussion méglicher
Konzeptionierungen politischer Bildung und Erziehung im Fachunterricht dienen. Fragt
man nach den Entwicklungslinien solcher fachlichen Konzepte im Rahmen einer geschicht-
lichen Perspektive auf die Institution Schule, ist es nicht unbedingt die in den Begriffsklirun-
gen dialektisch angelegte Verhiltnisbestimmung, die als erstes in den Blick gerit.

Eine institutionentheoretische Perspektive, die Schulsysteme ,als Instrumente gesellschaft-
licher Integration® (Fend 2009: 46) betrachtet, sicht durchaus eine Differenzierung ihrer
Funktion im Sinne der Bediirfnisse der zu reproduzierenden Gesellschaft sowie des werden-
den Individuums vor. In aufklirerischer Tradition werden der ,,Erwerb von Fihigkeiten der
Reflexion, der eigenstindigen Urteilsbildung und der moralischen Entscheidungsfihigkeit®
(ebd.: 48) als Bildungsaufgaben begriffen und ,indoktrindre Formen der Vergesellschaftung
von Bewusstsein, die keine Alternativen und kritische Fragen erlauben®, als ,Gegenpol®
(ebd.) beschrieben. Blickt man auf die Anfinge der sich ausbreitenden, mit flichendecken-
den Anspriichen verbundenen Institutionalisierung und Verstaatlichung der Schule im euro-
pdischen Raum im 17. und 18. Jahrhundert, ist die Vorstellung der Obrigkeit von einer ins-
titutionellen politischen Erziehung der vorherrschenden Tendenz nach im Rahmen eines in
héchster Instanz durch Gott legitimierten Obrigkeits-Untertanen-Verhiltnisses zu denken.
Der Schule kam in diesem Verstiandnis die Aufgabe einer die politische Ordnung sichernden
Integration zu (vgl. z. B. GeifSler 2013; Herrmann 1993),”° wobei die politische Erzichung in
der religiésen aufging und fiir erstere kein eigenstindiges Schulfach vorgesehen war (vgl. San-
der 2014a: 15).”” Mit der fortschreitenden Sikularisierung und der Herausbildung des deut-

76 Diesen Anspruch einschrinkend sei allerdings angemerkt, dass weder von einer zentralen Steuerung der Bil-
dungspolitik in den einzelnen Territorialstaaten noch von einer flichendeckenden Umsetzung einer allgemeinen
Unterrichtspflicht ausgegangen werden kann. Letztere kann frithestens ab Mitte des 19. Jahrhunderts angenom-
men werden; in manchen Lindern, wie z. B. Preuf8en, erfolgte die gesetzliche Einfithrung der Schulpflicht erst
1918 (vgl. Sander 2014a: 15; Tenorth 1988: 80-82; 137; GeifSler 2013).

77 Wihrend Comenius mit der in der ersten Hilfte des 17. Jahrhunderts erschienenen ,,Didactica Magna“ als Vor-
denker der Idee ciner fiir alle geltenden institutionalisierten Unterrichtung verstanden werden kann, wird die
Ausbreitung dieser Idee in der Regel im Denken der Aufklirung verortet (vgl. z. B. Herrmann 2005; Sparn 2005;
Sander 2004: 12-15). Damit verbunden ist die Einrichtung von Versuchsschulen, wie z. B. den Philanthropinen,
deren Konzepte als Alternativen zur zeitgendssischen Schulrealitit verstanden werden kénnen (vgl. z. B. Schmitt
2005; Benner/Kemper 2009: 85-136). Auch wenn davon ausgegangen wird, dass deren pidagogische Konzep-
tion bereits vor dem Erscheinen des ,Emile“ entwickelt wurde (vgl. z.B. Overhoff 2004: 215-216; Schmitt
2005: 262), gilt die von den Vertretern einer philanthropischen Erziechung in den Kommentaren zur Uberset-
zung gefiihrte Diskussion als eine eindriickliche Dokumentation der deutschen Rezeption der von Rousseau
beschriebenen Vermittlungsproblematik einer Erzichung von Mensch und Biirger (vgl. Rousseau [1762] 1963:
111-118; Campe [1789] 1979; dazu auch Benner/Kemper 2009: 45-84). Auf die Entwicklung des éffentlichen
Schulwesens nahmen diese Konzeptionen allerdings keinen sichtlichen Einfluss, diese folgte der vorherrschen-
den Tendenz nach den Interessen der fiirstlichen Territorialstaaten (vgl. Sander 2004: 14-15; Seifert 2005: 305-
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schen Nationalstaates gewannen Unterrichtsficher wie Geschichte, Geographie und Deutsch
— sowie an den Gymnasien die mit humanistischen Bildungserwartungen verbundenen alten
Sprachen — an Bedeutung fiir die Aneignung einer staatsbiirgerlichen Gesinnung (vgl. Sander
2004: 22; 2014a: 15-16; Geifdler 2013; Tenorth 1988: 117-120). Erst mit dem Wilhelmi-
nischen Kaiserreich kam es unter den Referenzbegriffen ,staatsbiirgerliche Erziechung® oder
yotaatsbiirgerkunde® zur Diskussion eines eigenstindigen Faches, dessen vorrangige Aufgabe
in der ,Stiftung nationaler Identitdt® (Sander 2014a: 16; Herv. n. ii;; vgl. dazu auch Sander
2004: 37; 2009: 20-21; Tenorth 1988: 235-238; GeifSler 2013) bestehen sollte.

Der Begriff der ,politischen Bildung®, der sich in der Bundesrepublik erst nach 1945 und
nach 1990 schlieflich auch im wiedervereinigten Deutschland etablierte, fand erstmals im
Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert Verwendung (vgl. Sander 2014a: 18). In den wis-
senschaftlichen Diskurs eingefiihrt wurde er 1891 von Adolf Exner mit seiner Inaugura-
tionsrede ,,Uber politische Bildung® als neu gewihlter Rektor der Universitit Wien (vgl. ders.
2009: 13). Die Hinfithrung zum Patriotismus im Sinne von ,Staatsgefithl und Vaterlands-
liebe“ (Exner 1892: 19) zihlt auch Exner zum Wesen der politischen Bildung. Diese betrach-
tet er im Rahmen seiner Vorlesung nicht in einem auf Schule bezogenen Kontext, sondern
als Teil einer universitiren wie akademisch-wissenschaftlich grundierten Lehre und als solche
liege die direkte Erzeugung von Gefiihlen allerdings auflerhalb ihrer legitimen Aufgaben und
Fihigkeiten (vgl. ebd.: 7; vgl. auch Sander 2009: 21; 47). Zur niheren Bestimmung der
Bildungsaufgabe greift Exner auf den metaphorischen Begriff des Sinns zuriick, worunter er
die ,urspriingliche oder erworbene Befihigung unseres Geistes zur Auffassung bestimmter
Ausschnitte der Gesamterscheinung, welche wir die ,\Welt' nennen® (Exner 1892: 10-11) ver-
steht. Als zu entwickelnden politischen Sinn prizisiert er diesen schliefSlich als die Fihigkeit,
politische Strukturen in ihrem Gewordensein wie in ihrem Werden wahrzunehmen und zu
analysieren, sowie in der Entwicklung eines eigenstindig begriindeten Urteilsvermégens (vgl.
ebd.: 14-16), womit er in bemerkenswerter Weise iiber bisherige Konzepte staatsbiirgerlicher
Erziehung hinausgeht (vgl. auch Sander 2009: 19).

Wieder aufgegriffen wird der Begriff mit der 1908 erschienenen Monographie ,Politische
Bildung. Thr Wesen und ihre Bedeutung — eine Grundfrage unseres 6ffentlichen Lebens® von
Paul Rithlmann, der in der Weimarer Republik zu den engagierten Befiirwortern einer insti-
tutionellen und fachlichen Verankerung einer demokratischen Erziehung in der Schule zihlte
(vgl. Sander 2004: 53). Die von ihm selbst beklagte ,,unklare[...] Anwendung des Begriffes®
(Rithlmann 1908: VI) spiegelt sich dabei auch in den eigenen fehlenden Differenzierun-
gen zwischen ,politische[r] Bildung®, ,politischer Jugenderzichung durch die Schule® und

312; Leschinsky/Roeder 1976: 427). Mit Ausnahme des bereits 1642 als staatliche Schulordnung verfassten
Gothaischen ,,Schulmethodus® waren die ersten Schulordnungen Teile der jeweiligen vom Fiirst erlassenen Kir-
chenordnung (vgl. Sander 2004: 15-16; Seifert 2005: 305). Neue Impulse erfuhren theoretische Uberlegungen
diesbeziiglich infolge der Franzésischen Revolution und damit verbundener demokratischer Schulreformen, fiir
die stellvertretend auf Condorcets ,Bericht und Entwurf einer Verordnung iiber die allgemeine Organisation
des offentlichen Unterrichtswesens® (Condorcet [1792] 1966) verwiesen wird. So diskutierte auch Humboldt
([1792] 1947) ,Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen®, insgesamt
setzten sich diese Ideen allerdings nicht durch (vgl. hierzu auch Mollenhauer 1970: 156-159). Die von Preuflen
ausgehende Hauptstromung schulpolitischer Bemiithungen war vielmehr von dem Bemiihen gekennzeichnet,
aufkldrerischen Tendenzen im Bildungswesen entgegenzuwirken (vgl. Jeismann 1987; Sander 2004: 20-23).
Die Feststellung einer vorherrschenden Tendenz in einer zwei Jahrhunderte umfassenden Entwicklung bringt
es so zwar mit sich, dass diese nicht dem gesamten Diskurs gerecht werden kann. Dennoch haben auch die hier
angedeuteten, in vielerlei Hinsicht einflussreichen Strdmungen nicht zu einer Diskussion eines eigenstindigen
Schulfaches zu einer sich aufklirerisch verstehenden politischen Bildung gefiihrt.
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spolitische[m] Unterricht“ (ebd.: V-VI). Politische Bildung in ihrem Kern besteht fiir Riihl-
mann schliefSlich aus politischem Wissen und politischem Denken im Sinne der Fihigkeit,
politische Zustinde zu erfassen und die praktischen Méglichkeiten politischen Handelns
abschitzen zu kénnen (vgl. ebd.: 51). Fruchtbar wird dieses Denken allerdings erst dann,
wenn aus diesem auch ,politisches Wollen, d.h. das pflichtgemifle und tiberzeugte Unter-
ordnen alles Einzelhandelns unter die allbeherrschende Staatsidee® (ebd.; Herv. n. ii.) folgt.
Auch wenn sich hier bereits eine andere Begriffsakzentuierung als bei Exner abzeichnet, die
in ihren Details allerdings einer weitaus differenzierteren Analyse bediirfte, sind die Gemein-
samkeiten, die Rithlmann selbst in einer Reihe von Verweisen und Referenzen zum Ausdruck
bringt, offensichtlich doch grofler als die zunichst explizit vorgenommene Abgrenzung von
Exner vermuten ldsst (vgl. ebd.: 30-31). Ahnlichkeiten bestehen jedenfalls darin, dass in bei-
den Konzeptionen die Bedeutung der denkenden Verarbeitung politischen Wissens betont
wird (vgl. ebd.) und ins Zentrum der Uberlegungen jeweils der Staat gestellt wird. Die Inter-
pretation Sanders, dass Exner sich hier vor allem an einem idealistischen Staatsverstindnis
im Sinne der Hegelschen Staatsphilosophie stiitzt (vgl. Sander 2009: 19-20), erscheint dabei
auch mit Blick auf die Argumentation RithImanns plausibel (vgl. z. B. Rithlmann 1908: 44).

Institutionentheoretisch lassen sich Fragen der politischen Bildung in einem Begriffsver-
stindnis, wie es sich in der Bundesrepublik seit 1945 entwickelt hat, unter der Integrations-
wie Legitimationsfunktion des Bildungswesens diskutieren: Die Vermittlung von Kenntnis-
sen {iber das politische System sowie die Begriindung diesem zugrunde liegender normativer
Prinzipien hat zu entsprechenden politischen Orientierungen beizutragen; es gilt, die zur
politischen Teilhabe notwendigen Kenntnisse und Fihigkeiten zu vermitteln sowie die Ent-
wicklung einer sozialen Identitit zu gewihrleisten (vgl. Fend 2009: 46-48). Die Einfiihrung
eines spezifischen Unterrichtsfaches erfolgte in der Bundesrepublik nach 1945 — und nach
1990 auch in den neuen Bundeslindern — jedoch bundeslandspezifisch, sodass bis heute eine
Vielzahl unterschiedlicher Fachbezeichnungen und -zuschnitte zu konstatieren ist (vgl. San-
der 2014a: 19; 2014b: 196-197; Lutter 2014: 127-131).7® Das Verstindnis von politischer
Bildung innerhalb der Institution Schule lisst sich dabei noch einmal differenzieren in ein
fachbezogenes, wie es im Rahmen dieser Arbeit insbesondere in den Blick genommen wird,
und eine weiter gefasste Auslegung im Sinne eines allgemeinen Unterrichts- oder Schulprin-
zips, wie es zum Teil in anderen europiischen Lindern an Stelle eines eigenstindigen Fachun-
terrichts oder, wie auch in Deutschland, in Erginzung zu diesem verstanden wird (vgl. z.B.
Henkenborg 2014; Lechner-Amante 2014; Lutter 2014: 131-132).

In der historischen Betrachtung der Entwicklung des Unterrichtsfaches und auch dariiber
hinausreichender Konzeptionen politischer Bildung und Erzichung lassen sich mit Sander
(2014a: 27-29) idealtypisch drei Grundmuster unterscheiden, die in der Praxis auch in Misch-
formen auftreten kénnen: Den Versuch der Indienstnahme der Pidagogik durch die Politik,
fiir die er als Beispiele die ersten Initiativen staatsbiirgerlicher Erzichung im Kaiserreich, die
nationalsozialistische Erzichungspolitik wie die Erzichung in der DDR anfiihrt, bezeichnet
er mit dem Grundmuster der ,,Herrschaftslegitimation®. Ein Verstindnis von politischer Bil-

78 Da es an dieser Stelle vor allem um das Begriffsverstindnis von politischer Bildung geht, wie es sich in der
Bundesrepublik nach 1945 entwickelt hat und nach 1990 auch Eingang in die entsprechenden Konzeptionen
politischer Bildung in den neuen Bundeslindern fand, wird die 1945 erfolgte Einfithrung der Gegenwartskunde
als Unterrichtsfach in der SBZ und deren Ablésung durch den Staatsbiirgerkundeunterricht 1957 hier auflen vor
gelassen (vgl. hierzu z. B. Grammes/Schluf$/Vogler 2006: 51-69; s. Kap. 1.2.1).
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dung ,als Instrument zur Besserung gesellschaftlich-politischer Verhilenisse® sowie zur Her-
beiftihrung eines ,erwiinschten kiinftigen Zustand[s]“ (ebd.: 28, kurs. i. O.) umschreibt er
mit der Metapher der ,Mission“, wozu er beispielsweise frithe Konzepte der Nationaler-
zichung, sozialistische Erziehungskonzepte der Arbeiterbewegung des 19. und frithen 20.
Jahrhunderts, auf Demokratisierung und gesellschaftliche Verinderung zielende Ansitze im
Umfeld der 1968er-Bewegung sowie wertkonservative Bestrebungen zihlt. ,Gemeinsam ist
diesen beiden Grundmustern, dass die Adressaten politischer Bildung als Objekte gesehen
werden, wihrend die Lehrenden (oder die Auftraggeber) sich im Besitz einer giiltigen Wahr-
heit sehen, die die Lernenden am Ende nachzuvollziehen haben® (ebd.: 28). Als drittes grenzt
er davon schliefflich das in der Tradition der Aufklirung stehende und auch in den Prinzipien
des Beutelsbacher Konsenses zum Ausdruck kommende Grundmuster der ,Miindigkeit® ab,
innerhalb dessen politische Bildung ,der eigenstindigen Auseinandersetzung von Lernen-
den mit dem Wirklichkeitsbereich Politik [dient], ohne die Ergebnisse dieser Auseinander-
setzung, die politischen Meinungen, Urteile und Uberzeugungen, zu denen die Lernenden
im Einzelnen kommen kénnen, vorwegnehmen zu wollen® (ebd.). Dass ,die Lernenden in
der Beurteilung politischer Streitfragen zu anderen Ergebnissen kommen als die Lehrenden®
kann dabei sogar ,.ein wiinschenswertes Ergebnis von Lernprozessen® (ebd.) darstellen.

Vor dem Hintergrund der historischen Erfahrungen der Versuche vollstindiger ideologischer
Indienstnahme der Institution Schule zu Zwecken der politischen Erziehung ldsst sich mit
Blick auf die Bundesrepublik eine gewisse Zuriickhaltung in der Formulierung umfassender
Erzichungsprogramme beobachten, die sich auch in der zunichst zogerlichen Einrichtung
eines eigenstindigen Faches fiir die politische Bildung sowie in einer eindeutigen Bevorzu-
gung des Bildungsbegriffs gegeniiber dem in diesem Zusammenhang uniiblich gewordenen
Erzichungsbegriff spiegelt (vgl. Leschinsky/Kluchert 1999: 18, 28; Proske 2007: 23; Lechner-
Amante 2014: 204).” Berufen wird sich dabei auf das ,,Prinzip individueller Selbstbestim-
mung” und die Gewihrleistung ,,personliche[r] Bildungsméglichkeiten®, die weder durch
bewusste und offensichtliche Formen der Einwirkung noch durch unbewusst wirkende For-
men der Beeinflussung eingeschrinkt werden diirfen (vgl. Leschinsky/Kluchert 1999: 22).
Eine vergleichbare Zuriickhaltung kann innerhalb der DDR-Pidagogik nicht beobachtet
werden, vielmehr zeichnet sich diese durch einen ,besonders ausgeprigten Erzichungsan-
spruch® (ebd.: 27) aus. Ausgegangen wird dabei — nicht nur im Hinblick auf die im Staats-
biirgerkundeunterricht zu leistende politische Erziehung — von einer Einheit von Bildung
und Erziehung, in der aus der Vermittlung von Kenntnissen die Entwicklung entsprechender

79 Die Re-education-Politik der Westalliierten, die sich mit Sander (2014a: 29) als eine Mischform von ,,Mission
und der ,Entfaltung von Riumen fiir Miindigkeit“ beschreiben lisst, riickt in dieser Perspektive etwas in den
Hintergrund, wenn sie auch nicht unbedeutend fiir die beobachtete Zuriickhaltung gewesen sein diirfte (vgl.
auch Sander 2004: 87). Mit Blick auf die verschiedenen Besatzungszonen lassen sich zunichst unterschiedliche
Initiativen auf bildungspolitischer Ebene sowie im Hinblick auf die Bemithungen um eine politische Bildungs-
arbeit konstatieren; am umfassendsten waren die Pline der amerikanischen Militirregierung, die sich damit
allerdings nicht durchsetzen konnte (vgl. ebd.: 89-92; Gagel 2005: 30-43). Mit Blick auf die folgenden Ent-
wicklungen ist weiter zu beriicksichtigen, dass auch die féderale Struktur des Bildungswesen einer Formulierung
umfassender Erziehungsanspriiche auf zentraler Ebene eher im Wege stand. Zudem diirften die Auseinander-
setzung um parteipolitische Indienstnahmen der politischen Bildung in den 1960er und 1970er Jahren das
Bewusstsein fiir die Bedeutung kontroverser Standpunkte und verschiedener Perspektiven zur Forderung einer
eigenstindigen begriindeten Urteilsbildung geschirft haben.
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Uberzeugungen und Verhaltensweisen folgt (vgl. Neuner/Weitendorf/Lobeda 1969; Neuner
1969; auch Leschinsky/Kluchert 1999: 27).

Aus differenzierten historisch-systematischen Gegeniiberstellungen solcher verschiedener —
nicht nur auf Fragen politischer Bildung und Erzichung beschrinkter — pidagogischer Kon-
zeptionen kénnen schliefflich Kriterien zu einer Unterscheidung normativer Bildungsideale
und reflektierender Bildungsideen erarbeitet werden, wie sie beispielsweise von der DFG-
Forschergruppe ,Bildung und Schule im Transformationsprozeff von SBZ und DDR und
neuen Lindern® in Form einer Kriterientafel vorgelegt wurden (vgl. Benner et al. 1996a).
Ohne auf diese im Einzelnen einzugehen, seien an dieser Stelle lediglich ausgewihlte Krite-
rien zur Skizzierung der Pole des hier eréffneten Spannungsfeldes von Konzeptionen politi-
scher Bildung und Erziehung benannt: Entscheidende Differenzen sind dabei zunichst darin
zu schen, ob alternative bis kontroverse wissenschaftliche Standpunkte Anerkennung finden
oder vielmehr von einer ,Monopolisierung des Wissens im Sinne einer einzigen Weltan-
sicht“ (ebd.: 64) auszugehen ist. Dieser Differenz korrespondiert eine Gegeniiberstellung von
einer Reihe von Vermittlungsproblematiken auf der einen Seite und Aufldsungen dieser Pro-
blematiken in Konzepten einer in dieser Weltsicht aufgehenden Einheitsvorstellung auf der
anderen Seite. Im Hinblick auf Fragen politischer Bildung und Erzichung erweist sich dabei
insbesondere die angenommene Einheit von Wissen und Haltung als bedeutsam (vgl. ebd.:
64-71; dies. 1996b: 275; Schluf§ 2002). Virulent wird hier somit nicht nur die bildungstheo-
retische Problematik der Legitimation von Bildungs- und Erzichungszielen, sondern zugleich
sind damit auch erziehungstheoretische Fragestellungen einer diesen Zielen entsprechenden
pidagogisch zu legitimierenden Art und Weise der Vermittlung verbunden (vgl. dazu auch
Biesta 2007).

Auf die Frage nach der Art und Weise der Vermittlung richtet sich auch die Unterscheidung
von ,reflexive[r] Distanz versus priskriptive[r] Belehrung und emotiver Vereinnahmung“
(Leschinsky/Kluchert 1999: 34)% aus der Merkmalszusammenstellung zur Beschreibung
des Spannungsfeldes von Erzichungsbemiihungen und Sozialisationseffekten, die im Pro-
jekt , Erziehungskonzeptionen und ihre Umsetzung in den Schulen der SBZ und der frithen
DDR® entwickelt wurde (vgl. Henning/Kluchert/Leschinsky 1996). Charakterisiert wird
dieses Spannungsfeld durch eine, aus den die Institution Schule kennzeichnenden Eigen-
schaften hervorgehende, eigensinnige Struktur, die zu einer Brechung umfassender erzie-
hungspolitischer Zielsetzungen fithren kann. Anders als mit dem Begriff hidden curriculum
angedeutet, wird allerdings nicht das der Struktur von Schule zugeschriebene heimliche —
aber deshalb nicht unbedingt unbeabsichtigte — Unterlaufen der offen gelegten Erziechungs-
ziele akzentuiert. Vielmehr wird das Unterlaufen der erziehungspolitischen Zielsetzung in der
sozialistischen Schule zwar ebenfalls der Strukeur von Schule zugeschrieben, aber keinesfalls
als beabsichtigtes Ziel verstanden. Zugleich bietet diese Merkmalszusammenstellung eine
Reihe von Kriterien, die eine Einordnung hinsichtich der Frage erlauben, inwieweit hier
strukturelle Verinderungsversuche — die wiederum in Analogie zum Konzept des hidden cur-
riculum interpretiert werden kénnen — im Sinne der politisch vorgegebenen Erziehungsziele

zu konstatieren sind (vgl. ebd.: 98-99; Leschinsky/Kluchert 1999: 33-35).

80 Da diese Unterscheidung von ,reflexive[r] Distanz versus priskriptive[r] Belehrung und emotiver Vereinnah-
mung"” einen regelmiflig wiederkehrenden Bezugspunkt der folgenden Ausarbeitungen bildet, wird im Interesse
des erleichterten Leseflusses auf den Literaturnachweis bei jeder Nennung verzichtet. Der Ausweis als Zitat
erfolgt lediglich bei der jeweils ersten Nennung in einem Kapitel auf der ersten Gliederungsebene in arabischen

Ziffern.
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Angesprochen wird damit schliefllich auch das von der erziehungstheoretischen Fragestellung
nach der Maglichkeit von Erziehung fokussierte Verhiltnis von Erzichungskonzeption und
Erziehungspraxis, das insbesondere unter Beriicksichtigung der Frage nach Erziehungswir-
kungen als ein komplexes wie kompliziertes zu verstehen ist und umfassender sowie diffe-
renzierter Untersuchung und Erérterung bedarf (vgl. Leschinsky/Kluchert 1999: 30). Mit
Blick auf die in der Untersuchung der beiden deutschen , Erzichungsdiktaturen offenkundig
werdenden Differenzen von Absicht und Wirkung verweisen Achim Leschinsky und Gerhard
Kluchert (1999: 31-32) auf drei von Heinz-Elmar Tenorth (1995) ausgearbeitete Begriin-
dungen fiir die Grenzen einer als Indoktrination gestalteten politischen Erziehung in der
Schule: So bezeichnet Tenorth erstens einen an den Prinzipien seiner Fachlichkeit orientier-
ten Fach-Unterricht ,als systematische Barriere fiir Indoktrination“. Zweitens bewertet er die
,Struktur von Sozialisation in der Moderne® als hinderlich fiir Indoktrination und verweist
schliefflich drittens darauf, dass Lernen ,resistent gegen Erziechung® sei (Tenorth 1995: 342;
Herv. n. ii.; zur kritischen Auseinandersetzung mit der ersten These vgl. Schluff 2007a; kri-
tisch dazu: Horn 2008).

Ahnlich den bereits diskutierten Grundbegriffen beschreibt der Begriff der Indoktrination
ein unklares und widerspriichliches Konzept, insbesondere wenn sich um eine eindeutige
Abgrenzung des Begriffs gegen den der Erziehung bemiiht wird (vgl. Strof§ 1994; Tenorth
1997; Schluf§ 2007b). Im Anschluss an die angelsichsische Erziehungsphilosophie (vgl.
z.B. Snook 1972) sind fiir Tenorth mit dem Begriff der Doktrin und dem der Praktiken
die zentralen Merkmale zur Unterscheidung von Indoktrination und legitimer Erziehung
benannt (vgl. Tenorth 1995: 342; 1997: 38). Zusammengefasst liegt Indoktrination dem-
nach auf der inhaltlichen Ebene dann vor, wenn das zu vermittelnde Wissen seine Geltung
nicht wissenschaftlich, sondern von staatlich-politischer Macht aus gewinnt, sowie auf der
Ebene der Praktiken, wenn den Lernenden die Méglichkeit zu Widerspruch, Zweifel und
Kritik systematisch verwehre wird (vgl. ebd.; dhnlich auch Strof§ 1994: 53). Dabei bilden die
angefiihrten Merkmale fiir sich genommen keine hinreichenden Kriterien zur Identifikation
von Indoktrination; diese lisst sich erst in der jeweiligen Verkniipfung von Doktrinen und
Praktiken ausmachen (vgl. Tenorth 1996: 349; dhnlich auch Snook 1972). Das Spezifikum
von Indoktrination kann demnach nicht vorab kategorial festgelegt werden, vielmehr ist der
pidagogische Indoktrinationsbegriff selbst als eine graduelle Kategorie zu verstehen, sodass
Indoktrination schliefllich erst ,,in empirischer Analyse post hoc oder im Prozef3* (Tenorth
1996: 349) beschrieben werden kann (vgl. auch Strof§ 2007: 28). Nimmt man die Frage
nach Intentionen und Wirkungen als weitere Unterscheidungsmerkmale hinzu (vgl. z.B.
Snook 1972), sind die Differenzierungskategorien als ineinander verschrinkte zu denken
(vgl. Stroff 2007: 26): So sind in der empirischen Untersuchung der Differenz von Erziehung
und Indoktrination schliefflich strukturelle Merkmale pidagogischer Praxis, die sich gegen-
iiber intentionalen Ambitionen als resistent erweisen (vgl. Tenorth 1995: 349), ebenso zu
beriicksichtigen wie Versuche, strukturelle Merkmale pidagogischer Institutionen im Sinne
der verfolgten Intentionen zu vereinnahmen (vgl. Henning/Kluchert/Leschinsky 1996: 99;
Leschinsky/Kluchert 1999: 35). Entsprechend sind in diesem Zusammenhang indoktrinire
Absichten, Methoden oder Ziele von indoktrinierenden Wirkungen zu unterscheiden (vgl.
Strof$ 2007: 13).

Zieht man schliefllich eine Zusammenfassung der von Thomas Gatzemann — in Anlehnung
an bereits erwihnte Merkmalszusammenstellungen — entwickelten Kriterien zur Unterschei-
dung indoktrinierender von nicht-indoktrinierenden Erziehungs- und Bildungsvorstellungen
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heran, werden schliefflich auch die fliefenden Grenzen innerhalb der Versuche begrifflicher
Abgrenzungen deutlich: Auf Indoktrination ausgerichtete Konzepte suchen demnach auf der
Grundlage nicht zu hinterfragender Werthaltungen, Uberzeugungen und Urteilsmuster das
Wollen und Fiihlen Heranwachsender zu beeinflussen, wobei sie auf die Einheit von Theorie
und Praxis wie von Wissen und Haltung setzen und nur bestimmte Reflexionsformen mono-
polisieren. Nicht indoktrinierende Entwiirfe erkennen demgegeniiber die Differenz von The-
orie und Praxis wie von Wissen und Haltung sowie daraus resultierende Vermittlungsproble-
matiken an und unterscheiden in der Vermittlung zwischen deskriptiven und priskriptiven
Aussagen. Sie sind auf reflektiertes Denken, Urteilen und Handeln ausgerichtet und versu-
chen, auf reflektierende und problematisierende Weise in einen Umgang damit einzufithren
und diesen einzuiiben (vgl. Gatzemann 2003: 209-227). Auch Gatzemann leitet aus dieser
Differenzierung schliefSlich ab, dass die Unterscheidung zwischen indoktrinierenden und
nicht-indoktrinierenden Erziehungs- und Bildungskonzeptionen letztlich nur theoretisch
begriindet und jeweils empirisch am Untersuchungsgegenstand ausgewiesen erfolgen kann.
Entsprechend den inhaltlichen Uberschneidungen zwischen den verschiedenen entwickel-
ten Kriterien lieflen sich die hier beschriebenen historischen Versuche der Indienstnahme
der Institution Schule und fachbezogener Konzeptionen zu Zwecken politischer Erziechung
begrifflich auch als indoktrinire Absichten klassifizieren. Sofern die aus einer institutionen-
theoretischen Perspektive beschriebene Bildungsaufgabe der Entwicklung einer sozialen —
und damit auch politischen — Identitit (vgl. Fend 2009: 46-48) bei aller Zuriickhaltung
gegeniiber dem Begriff der Erziechung in diesem Kontext dennoch auch mit erzieherischen
Anspriichen verbunden ist (vgl. Proske 2007: 23), gilt es also, problemverkiirzende Fehlfor-
men erzicherischer Praxis von legitimer Erziehung zu unterscheiden.

Erinnert sei in diesem Zusammenhang an die analytische Trennung der Begrifflichkeiten von
Bildung und Erziehung, nach der die Begriffe im wechselseitigen Verhiltnis zueinander zu
denken sind. Entsprechend dieser analytischen Trennung kénnen auch eine sich als demokra-
tisch verstehende Erziehung und politische Bildung voneinander unterschieden werden (vgl.
Reichenbach 2007a: 97-100). Politische Bildung grenzt Roland Reichenbach dazu von einem
verbreiteten Begriffsverstindnis ,als das Zusammenspiel von politischem Wissen, politischem
Interesse und politischem Handeln® ab und schreibt dieser ein ,,Primat des Wissensaspektes®
zu (ebd.: 99; Herv. n. ii.), nach dem diese unter Aspekten einer von Mehrperspektivitit und
Dissens ausgehenden Rationalitdtsform Politik auf eigenstindiges und begriindetes Urteilen
in aufkldrerischer Tradition nach Kant und daraus folgendem Handeln zielt. Demgegeniiber
rekurriert demokratische Erziehung auf das Verhalten und die Rationalititsform der Moral,
die nach Méglichkeit einen verbindlichen Konsens iiber die in einer Gesellschaft geltenden
Grundwerte anstrebt (vgl. dazu auch Lange 2008; zur Urteilsfihigkeit als Aufgabe politi-
scher Bildung und verschiedenen Formen von Rationalitit vgl. auch Henkenborg 2012).
Dass umfassende Anspriiche demokratischer Praxis dabei innerhalb der Institution Schule
und der fiir sie konstitutiven Struktur allerdings auch ihre Grenzen finden, zicht wiederum
auch Grenzen der Méglichkeit politischer Bildung in der Schule nach sich (vgl. Reichen-
bach 2007a: 97). Dabei ist ein im demokratischen Sinne erziehender Unterricht unter dem
Gesichtspunkt eines von Pluralitit und Perspektivitit gekennzeichneten Politikverstindnisses
(vgl. z.B. Engartner 2014) — wie bereits in der Herbartschen Konzeption angelegt — aber
insofern auch als bildender zu denken, als die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand als
zugleich offene und unbestimmte Entwicklung eines je eigenen Selbst-Welt-Verhiltnisses
gedacht wird (vgl. Benner 2012: 277-290; Gruschka 2013a: 52-53; Rucker 2014).
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Sofern also die Begriffe der politischen Bildung und Erziechung innerhalb des eréffneten Span-
nungsfeldes im wechselseitigen Verhiltnis zueinander sowie die analytischen Unterscheidun-
gen im Hinblick auf die Praxis als flielende Grenzen zu denken sind, stehen an den Extrem-
polen jeweils einseitige Problemverkiirzungen (vgl. Tab. 1.3.2, S. 101). Die beschriebenen
Formen der Indienstnahme der Institution Schule und den entsprechenden Konzeptionen
von Unterrichtsfichern zu Zwecken der politischen Erziehung kénnen dabei als Verkiirzun-
gen im Sinne funktionaler Erzichungstheorien gelten, die auf unhinterfragte Anpassung an
vorgefundene Gesellschaftsstrukturen und Machtverhiltnisse setzen. Verkiirzungen des Bil-
dungsbegriffs in einseitiger Akzentuierung des kritischen und emanzipatorischen Potenzials
wiren ebenso auf dieser Seite einzuordnen, sofern sie den Umsturz gegebener Verhiltnisse
als Ziel formulieren und im Hinblick auf dieses Ziel wiederum in affirmative Erziehung
umschlagen (vgl. Benner 2012: 170). Auf der anderen Seite lieSe sich dann ein verkiirz-
tes Bildungsverstindnis verorten, das ein Selbst-Welt-Verhiltnis ohne die Anerkennung der
darin verankerten Verkniipfung von Fremd- und Selbstbestimmung als zweckfreie Selbstre-
flexion zu denken versucht. Das Politische als konstitutives Moment von Bildungsprozes-
sen (vgl. Biinger 2013: 21) wire damit letztlich aufgehoben; ein solches Konzept formaler
Bildung wire als politisches nicht eigenstindig zu begriinden und liefe als formal entleertes
wiederum Gefahr, fiir auflerpidagogische Zwecke vereinnahmt zu werden (vgl. Benner 2012:
153). Ausgehend von dem so beschriebenen Spannungsfeld soll mit der folgenden Uber-
sicht der Versuch unternommen werden, ein begriffliches Raster zu entwickeln, das unter
Beriicksichtigung der bisher diskutierten Kriterien die Differenzierung politisch erzicheri-
scher Intentionen und politisch bildender Anspriiche im pidagogisch legitimen Sinn sowie
ihrer Fehlformen erlaubt:®!

81 Die als wechselseitig geltenden Verhiltnisbestimmungen bleiben dabei im Sinne dieser als analytisch zu ver-
stehenden Unterscheidungen im Inneren der Matrix bestehen. Dies gilt jedoch nicht fiir die Extrempole, an
denen die Begrifflichkeiten in zugespitzten Vereinseitigungen verstanden werden, sodass in dieser vereinfachten
oppositionellen Gegeniiberstellung die in den begrifflichen Klirungen angelegte Wechselseitigkeit innerhalb der
Verhiltnisbestimmung aufgehoben ist.
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Tab. 1.3.2: Begriffliches Raster zur Beschreibung des Spannungsfeldes politischer Bildung
und politischer Erziehung im Fachunterricht (eigene Darstellung in Anlehnung an
Benner 2012; Benner et al. 1996a; 1996b; Henning/Kluchert/Leschinsky 1996;
Leschinsky/Kluchert 1999; Schluff 2002; Biinger 2013)

Spannungsfeld politischer Bildung und politischer Erziehung im Fachunterricht

sowie unreflektierter
Widerstand

Monopolisierung einer
Weltsicht

Voraussetzung der Einheit
von Theorie und Praxis sowie
Wissen und Haltung

Vermittlung mittels
priskriptiver Belehrung und
emotiver Vereinnahmung

Verinderung von
Verhaltensweisen und
Einstellungen

Entwicklung einer sozialen
politischen Identitit in
Anerkennung der in einer
Gesellschaft als verbindlich
geltenden Werte

Befihigung zur Partizipation
unter Anerkennung der
Differenz von Wissen und
Haltung

unabgeschlossene
Transformationsprozesse des
Selbst-Welt-Verhilenisses

Anerkennung alternativer bis
kontroverser wissenschaftlicher
Standpunkte

Anerkennung von
Vermittlungsproblematiken
im Hinblick auf Theorie und
Praxis sowie Wissen und
Haltung

Unterscheidung von
deskriptiven und priskriptiven
Aussagen

Extrempo} funktionaler Erznehe.nsche Bildende Anspriiche Extrempol formaler
Verkiirzungen Intentionen Entleerung
Unhinterfragte Anpassung Entwicklung und Reflexive, offene sowie Nicht-Anerkennung der

strukturellen Verzahnung
von Fremd- und
Selbstbestimmung

Aufhebung des Politischen
als konstitutives Moment
von Bildung

Vermittlung und Einiibung
reflexiver Distanz sowie
reflektierten Denkens und
Urteilens

Auf der Grundlage dieser Differenzierung von politisch erzieherischen Intentionen, poli-
tisch bildenden Anspriichen und ihrer Fehlformen lassen sich die daraus hervorgehenden
Problemstellungen der Legitimation padagogischer Ziele sowie erzichungstheoretische Pro-
blematisierungen der Méglichkeiten ihrer Umsetzung auf verschiedenen Ebenen diskutie-
ren. Die Frage nach der bildungstheoretischen Legitimation fithrt dabei zu einer niheren
Bestimmung von Moglichkeiten und Grenzen auf der Ebene der jeweiligen Konzeptionen
politischer Bildung und Erziehung im Fachunterricht, die unter diesem Gesichtspunkt einer
Priifung unterzogen werden konnen. Die erzichungstheoretische Frage nach der Art und
Weise pidagogischen Handelns zielt dabei auf die Méglichkeiten und Grenzen der jewei-
ligen Konzeptionen in ihrer Umsetzung in die Praxis. Die allgemeiner formulierte daraus
abzuleitende Frage nach Maglichkeiten und Grenzen politischer Erzichung und Bildung im
Fachunterricht wird dementsprechend schliefSlich im Verhiltnis von pidagogischen Konzep-
tionen und ihrer Praxis zu untersuchen sein.

Wenngleich die hier zur Bearbeitung dieser Fragestellung angefithrten Merkmale und Krite-
rien in ihren Konkretisierungen vor allem auf eine sich mit der DDR-Pidagogik auseinan-
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dersetzende Forschung zuriickgehen, sind auch die in demokratischen Systemen verorteten
Konzepte politischer Bildung nicht als vollstindig offene zu verstehen (vgl. hierzu auch San-
der 2014a: 29). Sofern auch in einer institutionentheoretischen Perspektive das ,,Bildungswe-
sen als Teil der Demokratisierung einer modernen Gesellschaft zu sechen® (Fend 2009: 48) ist,
bildet die Demokratie(theorie) letztlich auch die normative Grundlage der Politikdidaktik
(vgl. Juchler 2005: 48-83). Dabei zielt auch die Forderung ,reflektierte[r] Teilnahme® (Fend
2009: 48) auf eine ,bestimmte Haltung]...]“ (Leschinsky/Kluchert 1999: 28; kurs. i. O.),
womit zumindest strukturell ein potenzieller Widerspruch im Verhiltnis der Legitimation
von Bildungszielen und den Méaglichkeiten ihrer ebenso pidagogisch zu legitimierenden
Umsetzung erzeugt wird (vgl. ebd.: 21; 28).

Formen politischer Indienstnahmen der Pidagogik lassen sich dabei ebenso in der bundes-
deutschen Geschichte der politischen Bildung finden: So wie bereits deren Anfinge im Zei-
chen der Re-education auch Ziige des Grundmusters der Mission in sich tragen (vgl. Sander
2014a: 29), kénnen auch die forcierten Mafinahmen zur Férderung und Institutionalisie-
rung der politischen Bildung zu Beginn der 1960er Jahre in Reaktion auf eine Serie antise-
mitischer Skandale in den Jahren 1958 bis 1960 als ,Instrument der Besserung gesellschaft-
lich-politischer Verhiltnisse (ebd.: 28; Herv. n. ii.) verstanden werden (vgl. Gagel 2005:
127-128; Mambour 2007: 47-59). Sei es im Zeichen eines auf der Totalitarismuskonzeption
griitndenden Antikommunismus oder des in den spiten 1960ern einsetzenden Ringens um
die auszuweitende Demokratisierung der Politik: Politischer Bildung wurde von verschie-
denen Seiten Funktionen zugeschrieben (vgl. Gagel 2005: 90-100, 177-181; Mambour
2007: 59-86), was seinen Hohepunkt im Konflikt um die Hessischen Rahmenrichtlinien zu
Beginn der 1970er Jahre fand (vgl. Gagel 2005: 211-218; Mambour 2007: 94-171; Lutter
2014: 128; Sander 2014b: 197-198). Gesprichsfihig wurden die zerstrittenen Fraktionen
im Grunde erst wieder mit der Formulierung des sogenannten Beutelsbacher Konsenses im
Jahr 1977, der mit dem Uberwéiltigungsverbot, dem Kontroversititsgebot und der Analyse-
fihigkeit der Schiiler_innen in Bezug auf ihre Interessenlage bis heute akzeptierte Prinzipien
der politischen Bildung beschreibt (vgl. Wehling 1977). Mit dieser Wiederherstellung des
wissenschaftlichen Diskurses in der Politikdidaktik wurde schliefflich auch die , pragmatische
Wende“ (Gagel 2005: 223; s. auch Kap. 1.2.2) vollzogen, die vor allem in einer Zuwendung
zu unterrichtspraktischen Problemen und einer Zuriickstellung der Auseinandersetzung iiber
normative Fragen bestand (vgl. Gagel 2005: 223).

Mit der normativen Riickbindung der Konzeptionen politischer Bildung an pluralistische
Gesellschaften und demokratische Systeme geht auch eine Orientierung an deren Grund-
werten einher (vgl. z.B. Juchler 2005: 111-158; Reinhardt 2014), was letztlich tiber ein
Verstindnis politischer Erzichung im engeren Sinne hinausgeht und auf Fragen moralischer
Erziehung im weiteren Sinne verweist (vgl. Leschinsky/Kluchert 1999: 28-29). Die Virulenz
dieser Fragen an der Schnittstelle historisch-politischer Bildung und politisch-moralischer
Erziehung wurde auch in Forschungsprojekten an der Goethe-Universitit Frankfurt zur The-
matisierung von Nationalsozialismus und Holocaust im Geschichtsunterricht herausgear-
beitet (vgl. Hollstein et al. 2002; Meseth/Proske/Radtke 2004a; Proske 2007: 24-25). Im
Rahmen dieser Projekte wurde die Frage nach der Méglichkeit der Erziehung im Anschluss
an systemtheoretische Uberlegungen (vgl. Luhmann/Schorr 1979; Luhmann 2002; dazu
auch Benner 1979; Tenorth 1999; 2011) unter Beriicksichtigung der grundlegenden Diffe-
renzen von Vermittlung und Aneignung, von Erziehung und Lernen sowie von Wissen und
individuellen Uberzeugungen sowie letztlich auch in Anerkennung des iiber die Institution
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Schule und Unterricht hinausweisenden Bereichs eigenstindiger Identititsbildung bearbei-
tet (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2004b; Proske 2007). Um die darin enthaltenen paradoxen
Grundstrukturen pidagogischen Handelns zum Ausdruck zu bringen, wurde die Formel der
»Erzichung als pidagogische Kommunikation® (Meseth/Proske/Radtke 2004b: 97) gewihlt,
nach der Unterricht als Interaktions- und Kommunikationssystem interpretiert wird. Ersff-
net werden soll damit schliefSlich eine Perspektive, in der die Frage nach der Moglichkeit
von Erziehung im Sinne von Moglichkeiten und Grenzen der Form Unterricht (vgl. Meseth/
Proske/Radtke 2004b: 140-143) der Untersuchung und Diskussion zuginglich wird (s. Kap.
1.4).

3.3 Dolitische Bildung und politische Erziehung in den vier Fillen

In Abgrenzung von der hier als bildungstheoretisch klassifizierten Legitimationsfrage im
Hinblick auf Aufgaben und Sinn pidagogischen Handelns, die in Bezug auf die in den vier
Fillen vorliegenden Konzeptionen politischer Bildung und Erziechung ebenso zu diskutieren
sind, zielen die systemtheoretischen Uberlegungen auf die erzichungstheoretische — auf das
Verhiltnis von Absicht, Mittel und Wirkung bezogene — Frage nach der Moglichkeit von
Erziehung (vgl. z.B. Luhmann/Schorr 1979). Tenorth fiithrt diese Frage schliefSlich zuriick
auf die bereits bei Kant als eines ,der grofiten Probleme der Erziehung® formulierte Aufgabe
»die Freiheit bei dem Zwange® (Kant [1803] 1967: 40) zu kultivieren und findet es ebenso
bereits bei Kant begriindet, dass diese Frage in Form der theoriegeleiteten Analyse der Mog-
lichkeit und Wirklichkeit von Bildung und Erziehung der empirischen Untersuchung bedarf
(vgl. Tenorth 2011: 359-360).

Wenn im Folgenden also vor allem die Méglichkeiten und Grenzen der Form Unterricht im
Hinblick auf die vorliegenden Konzeptionen politischer Bildung und Erziechung im Fach-
unterricht untersucht und diskutiert werden sollen, wird damit auch ein politikdidaktisches
Desiderat im Sinne nur selten eingeldster Forderungen nach empirischen Begriindungen
von Konzepten politischer Bildung (vgl. Henkenborg 2002: 82) bearbeitet. Um in diesem
Zusammenhang insbesondere die Mikrostruktur politischer Lernprozesse im Schulunterricht
untersuchen und diskutieren zu konnen, spricht sich Henkenborg dezidiert fiir eine auf Sys-
tematik und Vergleich zielende Weiterentwicklung einer kasuistisch angelegten interpretati-
ven Unterrichtsforschung aus, die zu einem umfassenderen Verstindnis von Lehr-Lern-Pro-
zessen sowie gelingender und scheiternder Vermittlung unter den Bedingungen alltiglichen
Unterrichts beitragen kann (vgl. ebd.: 105-106). Eine Méglichkeit, mittels kasuistischer For-
schung zu tiber den Einzelfall hinausgehenden Aussagen zu gelangen, wird im Rahmen dieser
Arbeit in einer strategischen, theoretisch zu begriindenden Fallauswahl sowie in der Anlage
der Untersuchung als kollektive und kontrastierend verfahrende Fallstudie gesehen (vgl. z. B.
Flyvbjerg 2006: 224-233; Stake 1994; 1995: 3-5; Yin 2003: 46-53).

Die Gruppierung der als Einzelfille bezeichneten Videoaufzeichnungen einzelner Unter-
richtsstunden zu tibergeordneten Fillen wurde hier entlang der Kriterien der jeweiligen
herausgearbeiteten Gemeinsamkeiten in den Aufzeichnungs- und Verwendungskontexten,
Rahmenbedingungen sowie in den iibergeordneten fachdidaktischen Diskurszusammenhin-
gen vorgenommen (s. Kap. 1.2). Die beschriebenen vier Fille eroffnen dabei ein Spektrum
unterschiedlicher Zielvorstellungen fiir den Staatsbiirgerkunde- und Politikunterricht, die
auf je spezifische Weise begriindet und legitimiert werden und fiir die jeweils verschiedene
didakeische Konzepte und Unterrichtsmethoden favorisiert werden. Dabei wird von einem
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wechselseitigen Verweisungszusammenhang von politischer Bildung und Erzichung ausge-
gangen, nach dem mittels der Beforderung eigenstindiger Auseinandersetzung und Urteils-
bildung in Bezug auf politische Themen und Sachverhalte eigenstindige Positionierungen,
Einstellungen und Haltungen entwickelt werden sollen. Sofern der erzieherische Anspruch
in Bezug auf letztere auch im Verhiltnis zur bestehenden politisch-gesellschaftlichen Ord-
nung nicht als inhaltlich beliebig auslegbarer zu verstehen ist, ergibt sich ein Spannungfeld,
auf dessen einer Seite Versuche direkter politischer Erzichung im Sinne der Hervorbringung
bestimmter gewiinschter Einstellungen und Verhaltensweisen als Extrempol beschrieben
werden. Demgebeniiber wiren auf der anderen Seite von einem Extrempol formaler Ent-
leerung zu sprechen, wenn die im Politischen liegende, auf die auszuhandelnde Frage der
Gestaltung der Gesellschaft bezogene Verzahnung von Selbst- und Fremdbestimmung keine
Anerkennung findet bzw. ausgeblendet wird.

Wihrend fiir den Staatsbiirgerkundeunterricht in der DDR verantwortliche Pidagog_innen
und Wissenschaftler_innen von einer direkten erzieherischen handlungsleitenden Wirkung
eines als ,richtig’ erkannten und eindeutig so zu vermittelnden Wissens ausgingen, ldsst sich
der Umgang mit der Formulierung schulischer Erziehungsziele in der Bundesrepublik als
zuriickhaltender beschreiben, es wird vor allem die Eigenstindigkeit der Urteilsbildung in
Auseinandersetzung mit der Sache betont. Gleichwohl geht auch die fachdidaktische Diskus-
sion in der Bundesrepublik — nicht nur mit Blick auf den Politikunterricht — von einer Ver-
pflichtung gegeniiber einer pluralistischen demokratischen Grundordnung aus, was ebenso
eine normative Orientierung darstellt, die eine entsprechende Formulierung schulischer
Erziehungsziele erwarten lisst (s. dazu auch Kap. 111.3.3).

Im Hinblick auf die Umsetzung der didaktischen Intentionen in der Unterrichtspraxis ist auf
der strukturellen Ebene allerdings mit Widerspriichlichkeiten zu rechnen, wie es in Bezug
auf Versuche der politischen Erziehung in der DDR bereits verschiedentlich exemplarisch
herausgearbeitet wurde, ohne dass der Anspruch der zur historisch-systematischen Gegen-
iiberstellung erwihnten Untersuchungen (vlg. Benner et al. 1996a; 1996b; Henning/Klu-
chert/Leschinsky 1996; Leschinsky/Kluchert 1999) auf diese beschrinkt bleibt: So wurde
die Zusammenstellung der schulischen Erzichungsanspriichen zuwiderlaufenden Merkma-
len der Institution Schule zur Charakeerisierung ihrer Eigenstruktur innerhalb des Projek-
tes ,Erziehungskonzeptionen und ihre Umsetzung in den Schulen der SBZ und der fri-
hen DDR® zwar mit Blick auf das Bildungssystem der DDR entwickelt; die grundlegenden
Uberlegungen zur Untersuchung struktureller Grenzen im Hinblick auf weitreichende Erzie-
hungsanspriiche beziehen dabei jedoch explizit bildungspolitische Intentionen innerhalb der
Bundesrepublik sowie der bildungshistorischen Tradition beider Linder mit ein (vgl. z.B.
Leschinsky/Kluchert 1999).

Ahnlich verfihrt Grammes, wenn er die Staatsbiirgerkundemethodik als ,didaktisches Kri-
senexperiment” (Grammes/Schluf§/Vogler 2006: 524) bezeichnet, das im Hinblick auf die
Eigenstruktur von Unterricht erhellende Befunde verspricht. Die aufgrund ihrer erkennt-
nistheoretisch aporetischen Struktur als ,,un-mégliches Fach“ (z. B. ebd.: 471) verstandene
Staatsbiirgerkunde beschreibt er dabei als exemplarisches Fallbeispiel fiir unterrichtstheore-
tische Problemstellungen im Verhiltnis von Legitimation, Vermittlung und Aneignung (vgl.
ebd.: 45-46; 524-529).

In den bereits erwihnten Frankfurter Projekten zur Thematisierung von Nationalsozialis-
mus und Holocaust im Geschichtsunterricht und damit verbundenen politisch-moralischen
Anspriichen (vgl. z.B. Hollstein et al. 2002; Meseth/Proske/Radtke 2004a) wurde zur Bear-
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beitung derartiger Ambivalenzen und potenzieller Widerspriiche auf der Unterrichtsebene
eine ,kontingenzgewirtige® Theorieperspektive entwickelt (vgl. Meseth/Proske/Radtke
2012). Unterricht wird in dieser Perspektive als ,,ein komplexes, durch doppelte Kontingenz
gekennzeichnetes Geschehen® (ebd.: 223) aufgefasst und die Differenz von Zielvorstellungen
und Unterrichtspraxis, wie sie auch in den beschriebenen vier Fillen der Unterrichtsdoku-
mentation zu beobachten ist (s. auch Kap. 1.2.5), wird gleichsam als konstitutiv fiir unter-
richdliche Praxis betrachtet (vgl. ebd.; z. B. auch Proske 2006; Reh/Wilde 2016: 104; dhnlich
auch Gruschka 2002; 2013a).

Vor diesem Problemhintergrund soll mit der Kontrastierung der vier Fille, die zugleich die
erste systematisch vergleichende Analyse einer grofleren Auswahl historischer Videoauf-
zeichnungen von Unterricht darstellt,* eine spezifischere Untersuchung des festgestellten
Spannunggsverhiltnisses von didaktischen Intentionen und dokumentierter Unterrichtspraxis
erfolgen. Die schultheoretischen und bildungshistorischen Uberlegungen beziiglich struktu-
reller, Erziechungsambitionen begrenzender Merkmale (vgl. z. B. Henning/Kluchert/Leschin-
sky 1996; Leschinsky/Kluchert 1999) sollen dabei um die Dimension der in den Video-
aufzeichnungen dokumentierten Umsetzungsbemithungen der Konzeptionen politischer
Bildung und Erziehung in die Unterrichtspraxis erweitert und unter Beriicksichtigung einer
kommunikationstheoretischen Perspektive auf Unterricht weiter ausdifferenziert werden
(vgl. Meseth/Proske/Radtke 2011b; 2012; s. auch Kap. 1.4). Davon ausgehend richeet sich
das Erkenntnisinteresse auf den Beitrag der Fallstudien zu einem umfassenderen Verstindnis
der Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und Erziehung im Fachunterricht, was
zunichst zur folgenden allgemein gehaltenen wie falliibergreifend formulierten Fragestellung

fithre:

Welche Moglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und politischer Erziehung im Fachun-
terricht lassen sich anhand von kontrastiven Fallstudien zu historischen Videoaufzeichnungen
von Staarsbiirgerkunde- und Politikunterricht in Ost-, West- und Gesamtberlin herausarbeiten
und diskutieren?

Die Untersuchung und Diskussion der Fragestellung setzt dabei auf verschiedenen Ebenen
an: Mit dem zu untersuchenden Verhiltnis von didaktischen Intentionen und dokumen-
tierten Umsetzungsbemithungen stehen zugleich die den Unterrichtsdokumentationen
zugrunde liegenden Konzeptionen politischer Bildung und Erziechung zur Diskussion. Unter
Bezug auf das hier entwickelte begriffliche Raster sollen diese im Hinblick auf ihre bildungs-
theoretische Legitimation befragt sowie die in den Konzeptionen enthaltenen erzichungs-
und unterrichtstheoretischen Annahmen zum Verhiltnis von Vermittlung und Aneignung
diskutiert werden. In diesem Sinne werden die Konzeptionen auf ihre Schliissigkeit gepriift
und bereits in den Konzeptionen selbst begriindete Widerspriiche dabei herausgearbeitet.®

82 Zu Analysen einzelner Aufzeichnungen vgl. z. B. Schluff 2005a; 2008; Schluf$/Crivellari 2013; Budke/Wienecke
2013; Timm 2013; Walter 2013; Wiegmann 2013; Jehle/Blessing 2014; Jehle 2016b.

83 Zu beriicksichtigen ist dabei, dass der Begriff der Konzeption an dieser Stelle in einem doppelten Sinn interpre-
tiert werden kann: Zum einen ist damit die Ebene der Konzeption des Unterrichtsfaches angesprochen, die im
fachdidaktischen Diskurs in Bezug auf mégliche legitime sowie umsetzbare Ziele verhandelt wird. Zum anderen
kann der Begriff aber auch auf die Ebene der individuellen Unterrichtsplanung bezogen werden. Die hier durch-
zufithrenden Analysen sollen dabei beide Ebenen im Blick behalten, wobei die jeweiligen Kontextualisierungen
hinreichend Aufschluss dariiber geben sollten, in welchem Sinn der Begriff an der entsprechenden Stelle verwen-
det wird.
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Auf der Grundlage der zunichst fallspezifischen und darauf aufbauenden Analysen nach dem
Prinzip des maximalen und minimalen Kontrasts (s. auch Kap. 1.4.3) soll das Verhiltnis
von Intention und dokumentierter Umsetzung schlieflich unter der Frage diskutiert wer-
den, welche — moglicherweise auch falliibergreifend zu betrachtenden — Zielvorstellungen
und Konzeptionen politischer Bildung und Erziehung in einer kommunikationstheoretisch
bestimmten Form alltiglichen Unterrichts eingeldst werden konnen und welche an ebendie-
ser Form ihre Grenzen finden.

Ausgehend von den methodisch-methodologischen Uberlegungen ist dabei sowohl in der
Untersuchung der Fragestellung als auch in der anschliefenden Diskussion zum einen die auf
Vorannahmen basierende Vorldufigkeit der Fallgruppierungen wie -unterscheidungen stets
mitzudenken, die ihre Plausibilitit erst in der Untersuchung selbst gewinnen oder gegebe-
nenfalls revidiert werden miissen (s. auch Kap. 1.1.2.2). Zum anderen ist zu beriicksichtigen,
dass mit der bewusst allgemein gehaltenen und weiter gefassten Formulierung der Frage-
stellung auch der Erkenntniswert der innerhalb der historisch-vergleichenden Unterrichts-
forschung relativ neuen Quellengattung historischer Videoaufzeichnungen von Unterricht
selbst zur Diskussion gestellt wird. Zu reflektieren ist neben den bereits in Kapitel 1.1.2
diskutierten Gesichtspunkten auch die Entwicklung des methodischen Zugangs im Kontext
der gegenwirtigen Diskussion beziiglich der Methoden der wissenschaftlichen Interpretation
von Videodaten.
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4 Methodische Herangehensweise

Bei der Entwicklung der methodischen Herangehensweise zur Bearbeitung der formulierten
Fragestellung sind zunichst die verschiedenen Ebenen der Fragestellung zu beriicksichtigen.
Zugleich gilt es den vielschichtigen Gehalt der Quelle selbst zu erschlieflen und im Zuge der
Interpretation zu reflektieren. Sofern das auf die Méglichkeiten und Grenzen politischer Bil-
dung und Erzichung im Fachunterricht ausgerichtete Erkenntnisinteresse das Verhiltnis von
didaktischen Intentionen und dokumentierten Umsetzungsbemiihungen fokussiert, werden
die Videoaufzeichnungen — entsprechend der innerhalb des bildungshistorischen Projekts
Documentary Film in Educational Research (DFER) getroffenen Differenzierung (s. auch Kap.
[.1.2) — als inhaltlich auszuwertende Quellen (sources of information) betrachtet. Mit der
zugleich aufgeworfenen Fragestellung nach dem Erkenntniswert dieser relativ neuen Quel-
lengattung, die einer methodisch-methodologischen Einordnung und Reflexion der Quelle
bedarf (s. auch Kap. I.1.2 ) — werden die Aufzeichnungen zugleich als Gegenstand der For-
schung (source of reserach) diskutiert, wobei im Zuge der Interpretation im Weiteren von einer
Verwobenheit der beiden Ebenen ausgegangen wird. Entsprechend der Anlage als kollektiv
angelegter und kontrastierend verfahrender Fallstudie gilt es dabei, beide Ebenen auch hin-
sichtlich ihrer Fallspezifik oder méglicher falliibergreifender Zusammenhinge zu diskutieren
(s. auch Kap. 1.1.2.2).

Die Entscheidung fiir eine Fallstudie wurde dabei also nicht ausschliefSlich von der Absicht
geleitet, ein méglichst facettenreiches, fundiertes Verstindnis der Komplexitit einzelner
Unterrichtsaufzeichnungen anzustreben (intrinsic case study). Vielmehr wird die kasuistisch
angelegte Analyse und Interpretation als ein Mittel zur Erhellung der sich falliibergreifend
abzeichnenden unterrichtstheoretischen Problemstellung des Verhiltnisses von intendierter
Vermittlung und vollzogener Aneignung verstanden (instrumental case study). In diesem Fall
ist es wiederum naheliegend, die Untersuchung nicht auf einen einzelnen Fall zu beschrin-
ken, sondern die Studie auf mehrere Fille auszuweiten (collective case study) (vgl. Stake 1994:
237-238; 1995: 3-4). Die vorgenommene Gruppierung der einzelnen Aufzeichnungen nach
bestimmten Kriterien zu iibergeordneten, voneinander zu unterscheidenden Fillen (multiple-
case study, embedded design) (vgl. Yin 2003: 39-55) soll es dabei schliefllich erméglichen,
Methoden des Fallvergleichs und der Kontrastierung zur Anwendung zu bringen, die es
erlauben, die Ergebnisse der Analysen und der Interpretation als fallspezifische oder falliiber-
greifende zu diskutieren (vgl. Kelle/Kluge 2010). Aus den vorangegangenen Kapiteln sollte
dabei bereits deutlich geworden sein, dass im Rahmen dieser Arbeit die erste inhaltliche
Erschlieffung der Unterrichtsaufzeichnung sowie ihrer Kontexte, die entsprechende Fallgrup-
pierung und die Ausarbeitung der falliibergreifenden Fragestellung einschliefSlich der Kon-
struktion eines heuristischen Rahmens zur Fallkontrastierung in zeitlicher Hinsicht parallel
und wechselseitig aufeinander bezogen erfolgten.

Die Frage der Herangehensweise an die inhaltliche Quellenauswertung mit dem Fokus auf das
Verhiltnis von didaketischen Intentionen und den dokumentierten Umsetzungsbemiihungen
in der Unterrichtspraxis unter Anwendung des in Kapitel 1.3 ausgearbeiteten heuristischen
Rahmens bedarf zunichst einer niheren theoretischen Bestimmung des Untersuchungsge-
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genstands (vgl. dazu z. B. Breidenstein 2008a: 109-110).% Dazu wird eine kommunikations-
theoretische Modellierung des Gegenstands ,,Unterricht® vorgenommen (vgl. z. B. Meseth/
Proske/Radtke 2012), mit der die unterrichtstheoretische Problemstellung des Verhiltnisses
von intendierter Vermittlung und vollzogener Aneignung ins Zentrum der Aufmerksambkeit
geriicke wird (Kap. 1.4.1). Ausgehend von den damit in Bezug auf den Gegenstand voraus-
gesetzten theoretischen Grundannahmen wird daran anschliefend die methodische Bearbei-
tung der inhaltlichen Ausrichtung der Fragestellung erldutert und begriindet (Kap. 1.4.2).
Um diesen ersten, den Analysen vorangehenden Teil der Arbeit abzuschlieflen, werden dann
die einzelnen Arbeitsschritte des Analyse- und Interpretationsverfahrens dargelegt. Bezug
genommen wird an den jeweiligen Stellen auch auf die zur Einordnung und Reflexion der
Quelle notwendigen Arbeitsschritte (Kap. 1.4.3), wobei ebenso ein Augenmerk auf die Frage
nach dem visuellen Gehalt dieser Quellengattung gelegt werden soll (s. auch Kap. 1.1.2.3).

4.1 Eine kommunikationstheoretische Modellierung des
Untersuchungsgegenstands ,,Unterricht“

Im Folgenden soll in Form von kollektiv angelegten und kontrastiv verfahrenden Fallstudien
die Differenz zwischen den jeweiligen fachdidaktischen Intentionen und dokumentierter
Unterrichtspraxis vor dem Hintergrund der unterrichtstheoretischen Problemstellung des
Verhiltnisses von intendierter Vermittlung und vollzogener Aneignung untersucht werden.
Sofern diese Untersuchung in erster Linie auf der Grundlage historischer Videoaufzeichnun-
gen vorgenommen wird und die Moglichkeiten erginzender Datenerhebungen begrenzt sind
bzw. diese nur retrospektiv vorgenommen werden kénnen,® gilt es auch, die Méglichkeiten
und Grenzen der Interpretation des Materials sowohl in der Bestimmung der theoretischen
Perspektive auf den Unterrichtsgegenstand als auch in den methodischen Zugingen zu seiner
Erschliefung zu reflektieren. Auf der Grundlage von Videodaten lassen sich zwar Kommuni-
kations- und Interaktionsprozesse im Unterrichtsgeschehen rekonstruieren; in welchem Ver-
hilenis zu diesen Prozessen die Schiiler_innen sich selbst verstehen und auf welche Weise mit
ihnen verbundene Erfahrungen reflexiv verarbeitet werden, ist der Beobachtung nicht ohne
Weiteres zuginglich und nur bedingt rekonstruierbar (vgl. z. B. Erickson 1996: 56; Schlufs/
Jehle 2013c: 172-175; Winckler 2014a: 115).

Dass individuelle Lernprozesse in sozialen Situationen der unmittelbaren Beobachtung nicht
zuginglich sind, stellt nicht nur die Interpretation dokumentierter Unterrichtssituationen

84 Hinsichtlich einer systematischen theoretischen Verankerung des Unterrichtsbegriffs kann mit Manfred Liiders
zunichst auf einen vergleichsweise uniibersichtlichen unterrichtstheoretischen Diskurs verwiesen werden (vgl.
Liiders 2014: 844; dazu auch Terhart 2014; Meseth/Proske/Radtke 2011a; zu einer Ubersicht iiber v. a. sozio-
logisch interessierte Perspektiven vgl. Kalthoff 2014: 868-869), wobei dieser vor allem der Schulpidagogik wie
der Allgemeinen Didaktik Defizite in diesem Bereich zuschreibt (vgl. Liiders 2012; 2014: 833). Insbesondere
fokussiert sich die Diskussion auf die Entwicklung einer empirisch gehaltvollen Theorieperspektive, die die reale
Unterrichtsinteraktion in ihrem konkreten Vollzug zu erschlieflen vermag (vgl. z. B. Breidenstein 2010a: 869-
871; Gruschka 2013a; Geier/Pollmanns 2016; Proske/Rabenstein 2018).

85 So ist es zwar in einzelnen Fillen gelungen, in die Aufzeichnungen involvierte Akteur_innen wie den Aufnah-
meleiter der APW, die Staatsbiirgerkundelehrerin der zugehérigen Forschungsschule sowie Fachdidaktiker und
Referendare, die an den Aufzeichnungen der FU beteiligt waren, ausfindig zu machen, auf deren in Gesprichen
und Interviews dokumentierten Aussagen in den Interpretationen zuriickgegriffen werden kann (vgl. Gesprich
2012; 2016). Zu beriicksichtigen ist dabei jedoch, dass es sich bei Erinnerungen um Rekonstruktionen der
Gegenwart handelt, die liickenhaft sein kénnen, und nicht frei von lebensgeschichtlichen Deutungen sind.
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vor eine methodische Herausforderung, sondern es wirft auch die Frage danach auf, wie
im Vollzug des Unterrichtsgeschehens mit dieser Unzuginglichkeit von individuellen Lern-
prozessen umgegangen wird. Im Anschluss an systemtheoretische Ansitze (vgl. Luhmann
1984; 2002) wird dabei davon ausgegangen, dass hier Verfahren der kommunikativen Dar-
stellung von Lernen zur Anwendung kommen, mittels derer Lernen ,als spezifische Form
des Umgangs mit (Nicht-) Wissenszuschreibungen rekonstruierbar® (Dinkelaker 2007: 200)
wird.® Gestiitzt auf einen systemtheoretisch entfalteten Begriff der pidagogischen Kommu-
nikation (vgl. Kade 2004) konnen Prozesse der Wissensvermittlung als aneignungsbezogen
strukturierte interpretiert werden, in deren Verlauf die Vermittlungsbemithungen mit Blick
auf die entsprechenden Aneignungsresultate kommunikativ iiberpriift werden (vgl. Kade/
Seitter 2003: 603). Die Adressierungen der Lernenden geben dabei Aufschluss iiber das
ihnen zugeschriebene Wissen (vgl. ebd.), wihrend diese im Verlauf der Kommunikation ihre
erfahrenen Lernprozesse zur Darstellung bringen (vgl. Dinkelaker 2007: 200).
Unterschieden werden kénnen damit schliefllich eine kommunikationsbezogene und eine
bewusstseinsférmige Form der Aneignung, die auch ,,als Unterschiedenes aufeinander bezo-
gen sind“ (Proske 2003: 147). Versteht man Unterricht als ein ,Interaktionssystem unter
Anwesenden® (ebd.: 149), bleibt die bewusstseinsférmige Aneignung der Interaktion im
Klassenzimmer, die sich an den kommunizierten Beitrigen der Beteiligten orientiert, ent-
zogen. Es kann lediglich davon ausgegangen werden, dass in die Unterrichtskommunika-
tion eingebrachte Schiilerduflerungen auch auf individuelle Aneignungsprozesse verweisen
(vgl. ebd.: 147). Vor dem Hintergrund dieser Einschrinkung fokussiert die Interpretation
also auf die kommunikationsbezogenen Aneignungsprozesse, die der Unterrichtsinteraktion
zugrunde liegen und interpretiert diese als lose an die bewusstseinsférmigen Aneignungs-
prozesse gekoppelte ,,Formen der Kommunikation von Lernen® (Dinkelaker 2007: 199; vgl.
dazu auch Breidenstein 2010a: 879).

Sprache kann somit als ein Medium der Wissensvermittlung innerhalb der Institution Schule
und Unterricht aufgefasst werden (vgl. dazu auch Ehlich/Rehbein 1986; Wuttke 2005).
Dabei erweist sich die systemtheoretische Perspektive unter diesem Gesichtspunkt insofern
als anschlussfihig an bildungstheoretische Fundierungen, als beispielsweise auch Benner von
einer ,doppelten Vermittlungsleistung der Sprache® im Unterricht ausgeht, die ,,in der Form
kommunikativer Aufforderungen an die Lernenden, sich Weltinhalte sprachlich anzueignen®
(Benner 2012: 282), zu sehen ist. Die sprachliche Vermittlung konstituiert damit sowohl die
pidagogische Interaktion als auch den Unterrichtsgegenstand in seiner spezifischen Form
(vgl. ebd.). Diese Auffassung entspricht auch der Perspektive einer ,,Kommunikativen Fach-
didaktik® (Grammes 1998), die sich dem Gegenstand ,iiber die Formen seiner kommu-

86 Den Vorzug dieser Theorieperspektive sieht Proske in Gegeniiberstellungen unterschiedlicher paradigmatischer
Ansitze der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung — wie der Bildungsgangforschung, einer psycholo-
gisch orientierten Unterrichtsforschung, soziologisch-strukturfunktionalistischen Ansitzen, handlungstheoreti-
schen Perspektiven der Professionsforschung sowie didaktischen und bildungstheoretischen Fundierungen — ins-
besondere darin, dass mit der Einfithrung des Begriffs der , pidagogischen Kommunikation® die Differenzen von
Individuum und Person sowie von Vermittlung, Gegenstand und Aneignung in den Blick genommen werden
konnen. Dariiber hinaus ermdglicht diese Perspektive die Auffassung von Unterricht als Interaktionssystem, die
fiir Unterricht konstitutive Kontingenzproblematik — die hier in einen Zusammenhang zu der im Unterricht
»nicht hintergehbare[n] Differenz [...] zwischen kulturell-historisch spezifischem Wissen [...] auf der einen
Seite und der ,Sache’, zu der etwas im Unterricht wird, auf der anderen Seite* (Reh/Wilde 2016: 104), gestellt
wird — ins Zentrum der Unterrichtsforschung zu riicken (vgl. Proske 2003; 2006; dazu auch Proske/Rabenstein
2018).
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nikativen Konstitution“ (Grammes 1997a: 158) nihert, die ,,Unterricht als teilautonomen
Ort des Aushandelns von Sinn und Bedeutung® (ebd.) in Bezug auf den zu verhandelnden
Gegenstand versteht.

Dariiber hinaus kénnen Gemeinsamkeiten ausgewiesen werden zwischen einer systemtheo-
retischen Sicht, die Kommunikation als ,,gemeinsame Aktualisierung von Sinn® (Kade 2004:
199) versteht, und ethnographischen, situationistischen sowie interaktionsanalytischen For-
schungsansitzen, die in Anlehnung an ethnomethodologische Analyseansitze nach der Art
und Weise der interaktiven Herstellungs- bzw. Aushandlungsprozesse von sozialen Situatio-
nen fragen (vgl. z. B. Krummbheuer/Naujok 1999: 19; Wiesemann/Amann 2002; Breiden-
stein 2010a: 872; Kalthoff 2014: 869). Unterscheiden lassen sich dabei inhaltsneutrale Per-
spektiven (vgl. z.B. Mehan 1979; Ehlich/Rehbein 1986), die allerdings auch nicht losgeldst
von der Frage nach der Erméglichung von Lernen zu verstehen sind (vgl. Naujok/Brandt/
Krummbheuer 2008: 781-785), und inhaltsbezogene Perspektiven. Diese beziehen mit Blick
auf die Prozesse der interaktiven Hervorbringung von Sinn und Bedeutung auch den Erwerb
und die Aushandlung fachlich geprigter Deutungsmuster mit ein und beriicksichtigen so
auch die inhaltliche Dimension des Unterrichts (vgl. Krummheuer/Naujok 1999: 25-27;
dazu auch Jehle 2020). Perspektivisch wird damit eine integrierende Form der Ansitze ange-
strebt, die auf der Grundlage eines ,symbolisch interaktionistischen Begriff[s] von Inter-
aktion® (Naujok/Brandt/Krummbheuer 2008: 793) auch die Erforschung fachdidaktischer
Fragestellungen erméglicht: ,,[D]ie soziale Interaktion [wird] als ein sich in der fachlich-
inhaltlichen Dimension entwickelnder Prozess beschreibbar® (ebd.: 794), was als Bereich
seiner interaktionistisch orientierten Lerntheorie fachlichen Lernens“ (ebd.: 786) markiert
wird. Unterricht kann damit als eine intersubjektive, gegenstandsbezogene Herstellung von
Bedeutung verstanden werden, mit der in der wechselseitigen Bezugnahme auf Gesprichs-
beitrige der Gesprichsgegenstand erst gemeinsam konstruiert wird und dabei eine auf diesen
bezogene, gemeinsam geteilte Bedeutung hervorgebracht wird (vgl. Schelle/Rabenstein/Reh
2010: 33-37; 55; dazu auch Herzmann 2018; Jehle 2020).

Das Problem der Kontingenz tritt dabei in zweifacher Weise zutage: In der situativen Hervor-
bringung der jeweiligen Bedeutung von Wissen unter den kommunikativen Aushandlungs-
bedingungen des Unterrichts ist dabei zum einen von einem ,erheblichen Sinniiberschuss®
(Meseth/Proske/Radtke 2012: 230) der Unterrichtsgegenstinde selbst auszugehen, sodass
diesen ein ,besonderes Emergenzpotential (ebd.: 231) inhirent ist (vgl. auch z.B. Proske
2006: 144). Zum anderen wird mit Bezug auf den Ansatz einer soziologischen Handlungs-
theorie (Parsons/Shils 1951: 16) eine ,,doppelte Kontingenz® (Meseth/Proske/Radtke 2011b:
223; dazu auch Luhmann 1984: 148-190) konstatiert. Beschrieben wird damit das Bezugs-
problem sozialer Interaktionen, dass sich in einer Kommunikation mit jeder Auﬁerung eine
Vielzahl von Anschlussmoglichkeiten erdffnet, wobei in den wechselseitigen Bezugnahmen
in der Auswahl eines Anschlusses Einschrinkungen vorgenommen und gleichzeitig neue
Fortsetzungsmoglichkeiten offeriert werden (vgl. z.B. Meseth/Proske/Radtke 2011b: 223;
Baecker 2005: 8; Proske 2003: 150-151; Luhmann 1984: 148-190). In einer solchen kom-
munikativen Sicht auf Unterricht gilt die Operation des Verstehens als ein zentrales Element
des Kommunikationsprozesses (vgl. Proske 2006: 144-145). Verstehen wird dabei im Sinne
wrichtig-verstehender’ Anschlusskommunikationen (ebd.: 145) aufgefasst, die zunichst
Aufschluss dariiber geben, wie die vorangegangene Auﬁerung interpretiert wurde. Zugleich
gilt das Verstehen als ,prinzipiell produktiv und eigensinnig“ (ebd.), sodass nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass die urspriingliche Intention der vorangegangenen Mitteilung
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in der Anschlussiuferung entsprechend erfasst wird. Vielmehr ist mit ,Erfahrungen von
Differenz und Krisen® (Schelle/Rabenstein/Reh 2010: 100) zu rechnen, wobei die dann in
der Regel gezeigte ,, Erwartungsenttiuschung® (Diederich 1988: 89) jeweils Riickschliisse auf
die vorangegangenen Erwartungen zulisst.

Mit dem systemtheoretisch entfalteten Begriff der pidagogischen Kommunikation werden
damit schliefflich analytische Méglichkeiten erdffnet, die nicht nur die Rekonstruktion der
kommunizierten Aneignungsresultate, sondern auch der entsprechenden Vermittlungsbe-
mithungen und Adressatenkonstruktionen erlauben (vgl. Kade/Seitter 2003: 603). Diese
kommunikative Perspektive zeichnet sich also insofern durch ein spezifisches Verhiltnis zur
Kontingenzproblematik aus, als ,sie die nicht kontrollierten Aushandlungen von Lerninhal-
ten und ihre Aneignung durch die Schiiler zum Fluchtpunket der eigenen Theoriebildung
gemacht hat“ (Proske 2006: 146).

Gleichwohl wird auch Unterricht innerhalb dieser Perspektive als eine organisatorisch
gerahmte Interaktion verstanden, deren Verlauf nicht determiniert werden kann, der aber
doch generalisierten Erwartungen unterliegt, womit die jeweiligen Kommunikationsan-
schliisse nicht als beliebige verstanden werden (vgl. ebd.: 144; Meseth/Proske/Radtke 201 1b:
225; dazu z.B. auch Kalthoff 1995: 926-927). Didaktische und methodische Planungen
kénnen den Unterrichtsverlauf zwar nicht vorwegnehmen, bleiben jedoch auch weiterhin
wein Element der Evolution des Unterrichts“ (Meseth/Proske/Radtke 2011b: 225), sodass
Unterricht von den Beteiligten sowohl gestaltet als auch als bereits gestalteter erfahren wird
(vgl. Krummbheuer 2002: 42; Schelle/Rabenstein/Reh 2010: 55). Der Interaktion als sozia-
lem System ist dabei eine Eigenstindigkeit zuzuschreiben, die jedoch zugleich den Struktu-
rierungsleistungen der Beteiligten unterliegt (Krummheuer/Brandt/Naujok 2008: 783). Das
Unterricht als soziales System kennzeichnende Spannungsfeld von ,Eigendynamik, Eigen-
standigkeit und Bestindigkeit (Krummbheuer 2002: 42) weist somit zugleich eine Reihe
von Routinen auf, mit der die Fortsetzung der Unterrichtskommunikation auch dann auf-
rechterhalten werden kann, wenn es nicht gelingt, ,fiireinander anschlussfihige Auﬁerungen
in Bezug auf die Sache zu formulieren (Schelle/Rabenstein/Reh 2010: 39; dhnlich auch
Gruschka 2002: 87; Martens/Asbrand 2017: 84-86). Der Prozess des Unterrichtens kann
dabei auch als eine fortlaufende Bearbeitung von latent oder manifest auftretenden Verste-
henskrisen im Kommunikationsprozess interpretiert werden, wobei den die Unterrichtskom-
munikation sichernden Routinen eine ambivalente Funktion zukommt: Gewihrleisten sie
einerseits die kontinuierliche Fortsetzung einer den Strukturierungserwartungen der Beteilig-
ten entsprechenden Unterrichtsinteraktion, laufen sie andererseits Gefahr, dass sie zu einem
reibungslosen Hinweggehen iiber Verstehenskrisen beitragen, ohne dass sich um eine Kli-
rung der zu verhandelnden Sache bemiiht wird (vgl. Gruschka 2013a: 105).

Wenn nun also Unterricht als ein solches ,,emergentes soziales System® verstanden wird, ,,in
dem Pline und Absichten von Akteur_innen zwar vorkommen, diese den konkreten Verlauf
des Geschehens jedoch nicht bestimmen kénnen® (Hollstein/Meseth/Proske 2016: 43), wird
daran festgehalten, dass die von allen Beteiligten im ko-produktiven Zusammenspiel hervor-
gebrachte Ordnung auch weiterhin als piadagogische zu verstehen ist (vgl. ebd.; Meseth/Pro-
ske/Radtke 2011b: 224). Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf Radtke greifen
dazu auf den Begriff der ,Pidagogizitit® zuriick, mit dem sie die ,besondere Qualitit der
Sozialitdt“ bezeichnen, ,die auf die Erméglichung und Bestimmung von Lernen eingerich-
tet ist“ (ebd.: 224). Um der Frage nachzugehen, wie Prozesse des Lehrens und Lernens als
unterrichtliche Aufgabe wenn schon nicht durch ein kausales Bedingungsgefiige hergestellt,

111



112

May Jehle

aber doch operativ realisiert werden kénnen, werden mit Bezug auf Luhmann drei Dimen-
sionen des Interaktionssystems Schulunterricht analytisch unterschieden (vgl. ebd.: 227-230;
dies. 2012: 229-235; Hollstein/Meseth/Proske 2016: 45-46): Die neben der sequenziellen
Einbettung in eine Zeitdimension getroffene Unterscheidung einer Sach- und Sozialdimension
lasst sich dabei in Analogie zu der von Erickson (1982) ausgearbeiteten Differenzierung einer
Academic Task Structure und Social Participation Structure interpretieren, wobei bereits Hugh
Mehan (1979) darauf aufmerksam gemacht hat, dass es zu den an Schiiler_innen gestellten
Unterrichtsanforderungen gehért, sich in ihrem Antwortverhalten auf beiden Ebenen als
kompetent zu erweisen.

In der Sachdimension des Unterrichts richtet sich die Aufmerksamkeit auf das ,in der Kom-
munikation prozessiertel...] Thema® (Hollstein/Meseth/Proske 2016: 45; Herv. n. ii.). Die
pidagogische Form des Klassenunterrichts kann dabei als eine an eine Vermittlungsabsicht
gekoppelte institutionalisierte Darstellung von Wissen (Meseth/Proske/Radtke 2011b:
227) verstanden werden, wobei ,die von der Lehrperson gewihlten Darstellungs- und Zei-
geformen kultureller Reprisentationen nicht identisch sein konnen mit dem Dargestellten®
(ebd.). Der ,Sinniiberschuss® (ebd.) oder auch das ,besondere[...] Emergenzpotential®
(Meseth/Proske/Radtke 2012: 231) der Sache, das nicht zuletzt auch der didaktischen Dar-
stellung selbst zuzuschreiben ist (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2011b: 228; vgl. dhnlich auch
Gruschka 2011), wird wiederum in einem spezifischen Kommunikationsmodus bearbeitet:
Die Lehrperson verfolgt dabei die Absicht, durch Fragestellungen oder Hinweise die sich
erdffnenden Anschlussméoglichkeiten seitens der Schiiler_innen gezielt einzuschrinken, was
kommunikationsstrategisch gelingen wie misslingen kann (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2012:
230). Der Beobachtung nicht zugingliche Aneignungsweisen sollen so klassenoffentlich zur
Sprache gebracht werden, sodass die Lehrperson iiber Indikatoren verfiigt, die ,Riickschliisse
auf (Lern-)Vorginge im Bewusstsein der Schiiler (ebd.) zulassen. Mittels verschiedener
Varianten der bewertenden Kommentierung sowie Verfahren der Korrekeur zeigt sich eine
unterrichtliche ,,Praxis der Erzeugung und Reproduktion von Wissen® (Kalthoff 1995: 925),
moglicherweise wird auch eine Verfestigung dieser miindlichen Reprisentation der Sache mit
dem ,,Ubergang von der Sprachlichkeit zur Schriftlichkeit” vorgenommen (vgl. Meseth/Pro-
ske/Radtke 2012: 230). Tafelanschriften, Folien, Arbeitsblitter, Mitschriften und #hnliche
Erzeugnisse konnen somit auch als Produkte eines Unterrichts verstanden werden, die sich
im Sinne einer Dokumentation der der Beobachtung nicht zuginglichen Aneignungspro-
zesse als Legitimation der ,,Veranstaltung Unterricht interpretieren lassen (vgl. ausfiihrlicher
dazu Breidenstein 2006: 214-223).

Die beschriebene Strukturierung des Unterrichtsgesprichs auf der Sachebene und die damit
verbundenen ,Erwartungen iiber die Art und Weise [...], wie miteinander interagiert und
kooperiert wird (Meseth/Proske/Radtke 2012: 229), verweisen damit immer schon auf die
dem Unterrichtsgeschehen zugrunde liegende Sozialdimension. In dem als ,klassisch|...]*
(Proske 2011: 17) geltenden , Format des klassendffentlichen Gesprichs“ (ebd.) ldsst sich in
aller Regel der von Mehan (1979) rekonstruierte Dreischritt von Initiation — Reply — Evalu-
ation (IRE) als die ,,Grundstruktur® (Naujok/Brandt/Krummheuer 2008: 786) der Interak-
tion bezeichnen, die trotz der regelmifig anzutreffenden an ihr geiibten Kritik auch als gera-
dezu allgegenwirtiges Unterrichtsmuster beschrieben werden kann (vgl. Schratz/Schwarz/
Westfall-Greiter 2011: 103; Hollstein/Meseth/Proske 2016: 71). Mit Blick auf die Sachebene
und die inhaltliche Verhandlung in Bezug auf den Gegenstand wird hier auf der Handlungs-
ebene mit unterschiedlichen ,Basisannahme[n]“ (Kalthoff 1995: 928) operiert: So wird in
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der fortlaufenden Kommunikation mit der Unterstellung gearbeitet, dass die Schiiler_innen
in Reaktion auf die Fragen der Lehrperson an bereits Bekanntes, ,,vorher Gesagtes oder Ein-
gefiihrtes” (ebd.) ankniipfen kénnen, das nun in Form einer ,,Re-Aktualisierung® (Hollstein/
Meseth/Proske 2016: 71) in die klassenéffentliche Kommunikation eingefiihrt wird. Diese
Form der klassenoffentlichen Kommunikation wird in ihrem praktischen Vollzug im Weite-
ren so interpretiert, dass die Beitrige einzelner Schiiler_innen als potenziell kollektive Lern-
gelegenheiten gelten (vgl. Proske 2016: 207-208; Meseth/Proske/Radtke 2011b: 231; Holl-
stein/Meseth/Proske 2016: 63; dhnlich auch Kalthoff 1995: 928). Dabei lassen sich meist im
Zusammenhang mit verschiedenen didaktischen Intentionen unterschiedliche Variationen
und Erweiterungen dieses Interaktionsmusters sowie auch redundante Passagen, die in erster
Linie der Ergebnissicherung dienen, beobachten (vgl. z. B. Mehan 1979; Liiders 2003; 2011;
Kalthoff 1995; 2000; Meseth/Proske/Radtke 2011b). Eine Grenze dieser Interaktionsform
wird erreicht, wenn die Antworten der Schiiler_innen sich mit Blick auf die Intention der
Lehrperson nicht als addquat erweisen, sodass diese sich gezwungen sicht, die gesuchte Ant-
wort selbst zu formulieren (vgl. Kalthoff 1995; McHoul 1990).

Zugleich werden mittels dieser Form der Interaktion die ,Voraussetzungen fiir Unterricht
kommunikativ hergestellt und gesichert” (Meseth/Proske/Radtke 2012: 228). So ist diese
spezifische Form der ,vermittelnde[n] Darstellung von Wissen [...] an reziproke Rollen-
und Kooperationserwartungen gekniipft“ (dies. 2011b: 228), mittels derer schliefflich auch
der ,,Ubergang von anderen Kommunikationsweisen und -kontexten zur themenbezogenen
Kommunikation® (ebd.) bewerkstelligt und vollzogen wird. Dabei gilt es, ein bestimm-
tes Mafd an einem nicht selbstverstindlich erwartbaren, funktionalen commitment der
Schiiler_innen in Form einer auf Motivation und Kooperationsbereitschaft fokussierten
Kooperation herzustellen, das den Verlauf des Unterrichtsgesprichs zumindest nicht stort
(vgl. Meseth/Proske/Radtke 2011b: 228-229; 2012: 232-233; Vanderstraeten 2004). Im
Unterrichtsverlauf lassen sich verschiedene Variationen dieser normativen Gesprichsordnung
klassifizieren, die mit unterschiedlichen Anforderungen an die Schiiler_innen einhergehen,
die diese auch entsprechend unterscheiden und erkennen kdnnen miissen, um sich entspre-
chend den an sie gerichteten Erwartungen zu verhalten (vgl. dazu auch Herrle/Dinkelaker
2018): So kann eine initiierende Frage der Lehrperson beispielsweise zunichst dazu auf-
fordern, per Handzeichen zu signalisieren, dass man in der Lage und gewillt ist, diese zu
beantworten (Invitation to Bid), sowie die Frage aber auch bereits schon mit der an einen aus-
gewihlten Lernenden gerichteten Aufforderung verbunden sein kann, diese direkt zu beant-
worten (Invitation to Reply) (vgl. z.B. Mehan 1997: 237; allgemeiner dazu auch Erickson/
Shultz 1997; Shultz/Florio/Erickson 1982).

Die kompetente Teilnahme am Unterrichtsgeschehen verlangt es dabei nicht nur, die Fra-
gen der Lehrperson inhaltlich korrekt oder angemessen beantworten zu kénnen, sondern
sie setzt zugleich voraus, dass die Schiiler_innen diese hiufig implizit geltenden Regeln der
Strukeurierung der Unterrichtsinteraktion kennen, den Umgang mit ihnen beherrschen und
auch gewillt sind, diese zu befolgen (vgl. Mehan 1979: 134-171; Erickson 1982; Kalthoff
2014: 872). Die Herstellung eines solchen gewiinschten Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten
kann dabei auch als ein Aspekt der Erzichung ,,im Unterricht fiir den Unterricht® (Gruschka
2013a: 51) interpretiert werden, die in verschiedenen Varianten von Aufforderungen oder
Interventionen seitens der Lehrperson rekonstruiert werden kann (vgl. ebd.: 112-124; dazu
auch Hollstein 2011: 354-363). Sofern sich dabei Situationen beobachten lassen, ,in denen
Kommunikationsereignisse auftreten, die als ,abweichend’ markiert werden® (Hollstein/
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Meseth/Proske 2016: 47; Herv. n. {i.), kénnen diese nicht zuletzt als ,explizite Thematisie-
rungen der Grenzen des Interaktionssystems Schulunterricht® (ebd.; Herv. n. {i.) interpretiert
werden.

Die Zeitdimension verweist schliefflich darauf, dass Unterricht als soziales System auf Dauer
angelegt ist und der Kontinuitit und Wiederholung bedarf (vgl. Meseth/Proske/Radtke
2011b: 229; 2012: 233). Wihrend anhand der Differenzierung von Sozial- und Sachebene
zunichst einsichtig gemacht werden konnte, wie die Voraussetzungen und die Moglichkeiten
der Fortsetzung des Unterrichtsgeschehens immer erst hergestellt werden, soll die Zeitdi-
mension einen Beitrag zur Klirung der Frage nach den Wirkungen von Unterricht leisten
(vgl. dies. 2012: 233). Zum Tragen kommt dabei die mit der Organisationsform der Insti-
tution Schule hervorgebrachte eigene Zeitordnung, nach der die fliichtigen, interaktionsba-
sierten Kommunikationsereignisse im Unterricht eine sinnvolle Verkettung in Form von auf
Lehrplinen basierenden Lerneinheiten erfahren sollen (vgl. ebd.: 234; dies. 2011b: 229).
Auf der operativen Ebene des Unterrichts wird damit von der Konstitution eines sozialen
Gediichtnisses der Schulklasse als Lehr-Lern-Gemeinschaft ausgegangen, das im Sinne eines
personenunabhingigen Gedichtnisses als ein temporirer Arbeitsspeicher des Unterrichts ver-
standen werden kann (vgl. dies. 2012: 234; ausfiihrlicher Proske 2009).

So wird es auf den Ebenen der Sach- und Sozialdimension erst méglich, mit der Unterstel-
lung zu arbeiten, dass an bereits erarbeitete Inhalte angeschlossen werden kann sowie auch
nach einer gewissen Dauer des Schulbesuchs erwartet werden kann, dass die Schiiler_innen
mit den innerhalb der sozialen Ordnung Unterricht an sie gestellten Erwartungen in Bezug
auf ihre Verhaltensweisen vertraut sind. Fiir Meseth, Proske und Radtke (2012: 235) stellt
diese Habitualisierung von Verhaltensnormen sowie die Herstellung einer thematischen
Kontinuitit mittels institutionell-organisatorischer Rahmenbedingungen schlieSlich eine
Form der Bearbeitung des Technologieproblems der Erzichung dar (vgl. dazu auch Luh-
mann/Schorr 1982: 32), mit der Wirkungen zwar nicht eindeutig pidagogischen Absich-
ten einzelner Unterrichtsstunden zugerechnet werden konnen, aber , Erziehung in der Form
Unterricht als Teil langfristig angelegter Sozialisations- und Bildungsprozesse von Personen®
(Meseth/Proske/Radtke 2012: 235) verstanden werden kann.

Bei der Interpretation einzelner Lehr-Lern-Sequenzen, wie sie in aller Regel Gegenstand einer
empirischen Schul- und Unterrichtsforschung sind, ist dabei dann allerdings auch zu beriick-
sichtigen, dass die Schiiler_innen mit den innerhalb der beschriebenen Interaktionsmuster
und Kommunikationsstrukturen an sie gestellten Erwartungen iiber die Dauer ihres Schul-
besuchs zunehmend vertrauter werden und diese auch geradezu virtuos zu bedienen wissen
(vgl. z.B. Breidenstein 2006; 2008a: 115). Mit Reichenbach (2007b: 234) kann man auch
von ,typischen Inszenierungen als Tduschungen® sprechen und Unterricht als eine ,,Form
des Tausches [...] mitunter auch als einen Tausch von Tiuschungen® interpretieren, dem
fiir einen maoglichst reibungslosen Verlauf des Unterrichtsgeschehens durchaus eine tragende
Funktion zukommt.

Proske spricht in diesem Zusammenhang von der Etablierung eines spezifischen ,,Unter-
richtsgedichtnisses” dessen zentrale Funktion er darin sich, ,eine Wissensftktion im System
zu installieren® (Proske 2009: 807; Herv. i. O.),* wobei der Begriff der Fiktion insbesondere
auf die der Unterrichtskommunikation zugrunde liegende Differenz zwischen den indivi-

87 Da im Rahmen dieser Arbeit wiederholt auf diesen Begriff des ,,Unterrichtsgedichtnisses® (Proske 2009: 796)
sowie den damit zusammenhingenden Begriff der , Wissensfiktion® (ebd.: 807; Herv. n. ii.) zuriickgegriffen
wird, wird aus Griinden der Lesefreundlichkeit darauf verzichtet, diesen jedes Mal als Zitat auszuweisen. Der
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duellen bewusstseinsbezogenen und klassensffentlichen kommunikationsbezogenen Aneig-
nungsprozessen aufmerksam macht. Wenn also Prozesse der Unterrichtsinteraktion und
-kommunikation als kollektive Aushandlungsprozesse von Sinn und Bedeutung in Bezug auf
den Unterrichtsgegenstand interpretiert werden, ist dabei auch mitzudenken, dass sich die
einzelnen Beitrige der Schiiler_innen auch an den von ihnen vermuteten Intentionen der
Lehrpersonen orientieren und dabei nicht immer ihren individuellen Aneignungsprozessen
entsprechen miissen (vgl. z. B. Hollstein/Meseth/Proske 2016), sowie sich andererseits aber
auch Aushandlungsprozesse beobachten lassen, in denen es den Schiiler_innen gelingt, auch
im Ubergang zur schriftlichen Form der Ergebnissicherung Formulierungen herzustellen, in
denen der Eigensinn ihrer bisher gegebenen Antworten neben den Intentionen der Lehrper-
son erhalten bleibt (vgl. z. B. Jehle/Blessing 2014: 123).

Mit Blick auf das im vorangegangenen Kapitel erdffnete begriffliche Spannungsfeld von
Erziehung und Bildung im Unterricht ist zunichst zu beachten, dass mit der hier erffneten
DPerspektive vor allem Prozesse der Kommunikation von Lernen in den Blick genommen
werden. Inwieweit diese sich als bildende Auseinandersetzungen interpretieren lassen oder
Schliisse auf erzieherische Wirkungen gezogen werden kénnen, wird eine weiter zu diskutie-
rende Frage sein. Die der dem politischen Lernen in der Schule zugeschriebene Aufgabe der
Entwicklung einer politischen Identitit klassifiziert Proske als eine erzieherische und weist
dabei eine konstitutive Differenz zwischen den Grundoperationen Erziehen und Lernen aus
(vgl. Proske 2007: 23). Wihrend erstere auf eine ,,Verbindlichmachung politisch-moralischer
Erwartungen® (ebd.) zielt, vollziehen sich die Lern- und Entwicklungsprozesse des Indivi-
duums innerhalb ,eigendynamische[r] Aushandlungsprozesse in der Klasse sowie durch die
eigensinnige Aneignung dieser Aushandlung seitens des einzelnen Schiilers® (ebd.: 24), was
als eine Brechung ,jede[r] didaktische[n] Inszenierung® (ebd.) interpretiert wird. Konsta-
tierc wird dabei ein ,Verhiltnis zwischen kognitiver Wissensvermittlung und moralischer
Erziehung“ (Proske 2003: 162), innerhalb dessen an die Stelle einer ,explizit moralischen
Kommunikation® (ders. 2007: 24; Herv. n. ii.) eine ,Kommunikation iiber Moral® (ebd.;
Herv. n. ii.) trice.®®

Sofern also auf der Inhaltsebene Fragen der moralischen Erzichung verhandelt werden — so
die Beobachtung innerhalb der Forschungsprojekte zur Thematisierung von Nationalsozia-
lismus und Holocaust im Geschichtsunterricht® — findet insofern eine Kognitivierung der
Inhalte statt, als Geltungsanspriiche moralischer Griinde verhandelt werden, ohne dass die
Schiiler_innen ihre politisch-moralische Gesinnung in Bezug auf bestimmte Werturteilsfra-
gen zum Ausdruck bringen miissen (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2012: 231). Wihrend also
auf der Ebene der Sachdimension erzicherisch zuriickhaltend agiert wird, finden erzicheri-
sche Interventionen in erster Linie auf der Ebene der Sozialdimension in Form von Maf3-
nahmen der Disziplinierung statt (vgl. ebd.: 232-233), was — wie bereits erwihnt (s. 0.) —vor

Literaturnachweis erfolgt lediglich bei der jeweils ersten Nennung in einem Kapitel auf der ersten Gliederungs-
ebene in arabischen Ziffern.

88 Da im Rahmen dieser Arbeit wiederholt auf diese Unterscheidung zwischen einer ,explizit moralischen Kom-
munikation (Proske 2007: 24; Herv. n. ii.) eine ,Kommunikation iiber Moral“ (ebd.; Herv. n. i1.) zuriickgegrif-
fen wird, wird aus Griinden der Lesefreundlichkeit darauf verzichtet, diesen jedes Mal als Zitat auszuweisen. Der
Literaturnachweis erfolgt lediglich bei der jeweils ersten Nennung in einem Kapitel auf der ersten Gliederungs-
ebene in arabischen Ziffern.

89 Es ist somit noch eine offene Frage, ob es sich bei dieser Beobachtung um ein dem spezifischen Unterrichtsge-
genstand geschuldetes Phinomen handelt oder ob sich vergleichbare Verschiebungen auch in Bezug auf andere
Unterrichtsgegenstinde beobachten lassen.
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allem als eine Form von Erziehung ,im Unterricht fiir den Unterricht® (Gruschka 2013a:
51) verstanden werden kann. Ob und inwieweit im Rahmen dieser kommunikationstheore-
tischen Modellierung von Unterricht auch bildende Anspriiche im Sinne einer Aufforderung
zu einer reflexiven Auseinandersetzung mit dem Gegenstand innerhalb eines offenen und
unbestimmten Selbst-Welt-Verhiltnisses sowie entsprechende Auseinandersetzungsprozesse
rekonstruiert werden kénnen, bleibt zunichst eine offene Frage.

4.2 Ethnomethodologische Perspektiven und konversationsanalytische
Zuginge

Wenn im Folgenden also der operative Vollzug des Unterrichtsgeschehens in erster Linie
aus einer kommunikationstheoretischen Perspektive rekonstruiert werden soll, erscheint vor
allem die ethnomethodologische Konversationsanalyse als eine adiquate Forschungsmethode
(vgl. Hollstein/Meseth/Proske 2016: 46). Der grundlegenden Primisse des auf Harold Gar-
finkel (1967; 1986) zuriickgehenden ethnomethodologischen Forschungsprogramms — das
von Harvey Sacks, Emanuel A. Schegloff und Gail Jefferson (z. B. 1974) der Methode der
Konversationsanalyse zugrunde gelegt wurde (vgl. auch Sacks 1992) — folgend wird die sozi-
ale Wirklichkeit als ,, Vollzugswirklichkeit“ (Bergmann 2012: 122) verstanden, in der soziale
Phinomene ,laufend in konzertierten Handlungen und Wahrnehmungen hervorgebracht®
(Breidenstein/Tyagunova 2012: 388) werden (vgl. auch Lynch 1993). Zum Tragen kommen
hier letztlich auch praxistheoretische Perspektiven sowie ethnographische Forschungsstrate-
gien, mit denen davon ausgegangen wird, dass die in Interaktionen hervorgebrachten sozialen
Ordnungen mittels Praktiken, Routinen und Verhaltensweisen hervorgebracht werden, die
im Rahmen des Alltagshandelns weitgehend implizit bleiben (vgl. z. B. Breidenstein 2006:
16-26). Dieses implizite Wissen bringen die Teilnehmenden in ihren sozialen Praktiken zum
Ausdruck und bringen mit ihnen Bedeutungen hervor, die somit der Beobachtung zuging-
lich werden (vgl. Kalthoff 2000: 431). Die mit dem Riickgriff auf die ethnomethodologische
Konversationsanalyse einhergehende Fokussierung auf die Unterrichtskommunikation kann
dabei mit ihrer bereits im Vorangegangenen ausgefiihrten ,Relevanz und Zentralitit fiir die
Interaktion der Teilnehmer® (ebd.: 433) begriindet werden (vgl. dazu auch Liiders 2014:
842).

Aus der Perspektive eines an der Konversationsanalyse orientierten Vorgehens wird jede
Auflerung in einer Interaktionssequenz unabhingig von ihrer sonstigen kommunikativen
Funktion als eine Bedeutungszuweisung in Bezug auf die vorangehende Aulerung verstan-
den (vgl. Schneider 2004: 318). Innerhalb einer Kommunikation wird so eine Reihe anei-
nander anschlieender, wechselseitiger Bedeutungszuweisungen hervorgebracht, innerhalb
derer die Sprechenden die jeweiligen Bedeutungszuweisungen bestitigen und die Reaktionen
der anderen Beteiligten ,,als regelkonformen Anschluf§ konfirmieren oder als Fehldeutung
und abweichende Fortsetzung der Reihe markieren® (ebd.), wobei eine tatsichliche Ent-
sprechung oder Differenz zwischen urspriinglicher Mitteilungsintention — sofern vorhan-
den — und zugewiesener Bedeutung keine notwendige Voraussetzung fiir eine entsprechende
Bestitigung oder Abweichungsmarkierung darstelle (vgl. Garfinkel/Sacks 1979: 171-172).
An diesen Stellen der kommunikativen Interaktion wird schliefflich der operative Vollzug
des Verstehens, der aus der mit der kommunikationstheoretischen Gegenstandsmodellierung
verbundenen systemtheoretischen Perspektive fiir die Mglichkeit einer fortgesetzten Inter-
aktion als bedeutsam erachtet wird, der Beobachtung und Rekonstruktion zuginglich (vgl.
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Proske 2006: 144-145). Es ist somit bereits der Forschungspraxis der ethnomethodologischen
Konversationsanalyse inhirent, dass sie ihren Untersuchungsgegenstand als ein selbstreferen-
tielles (Interaktions-)System konstituiert, womit diese Gegenstandskonstitution wiederum
einen Anschlusspunke fiir systemtheoretische Uberlegungen bietet (vgl. Hausendorf 1992)
bzw. die ethnomethodologische Konversationsanalyse ,,als eine der Systemtheorie adiquate
Forschungsmethode erscheint (Hollstein/Meseth/Proske 2016: 46).

In den wechselseitigen Bezugnahmen aufeinander werden also kontinuierlich Sinnzuschrei-
bungen vorgenommen, die zur Herausbildung einer spezifischen Ordnung fiihren, innerhalb
derer jede Auflerung eine Interpretation der vorangegangenen darstellt und wiederum eine
Reihe neuer Anschlussméglichkeiten bietet (vgl. Meseth 2013: 63). Der Prozess dieser Ord-
nungsbildung, der als Verkettung wechselseitiger interpretativer Zuschreibungen der nach-
triglichen Rekonstruktion mittels sequenzanalytischer Verfahren zuginglich ist, ist somit als
ein kontingenter Vorgang zu verstehen, ,der aus der spontanen Verkniipfung der kommu-
nikativen Ereignisse eines Gesprichs emergiert” (ebd.: 64). Das zentrale Erkenntnisinteresse
der sequenzanalytischen Rekonstruktion richtet sich dabei zunichst darauf, wie die Beteilig-
ten ,die jeweiligen Auﬁerungen des anderen verstehen, welche Bedeutung sie ihnen zuschrei-
ben und welche dufleren Erwartungshorizonte im Zuge dieser Bedeutungszuschreibungen
aktualisiert werden® (ebd.: 69). Das kleinschrittige Rekonstruktionsverfahren bringt dabei
zwar den spezifischen Details dieser Interaktionsprozesse eine besondere Aufmerksamkeit
entgegen, bleibt aber zugleich darum bemiiht, die Unterrichtssituation in ihrer Gesamtheit
zu verstehen. Beschreiben lisst sich das als die Absicht, ,die Unterrichtssituation als eine
kohirente soziale Hervorbringung in den Einzelheiten zu erfassen, die fiir dieses Phinomen
konstitutiv sind® (Tyagunova/Breidenstein 2016: 78).

Gegeniiber den ,klassischen®, vor allem auf die Perspektive der Lehrperson bezogenen Kon-
zepten des classroom managment, zu denen beispielsweise die Studien Hugh Mehans (1979)
oder Alexander McHouls (1978) gezihlt werden kénnen, wird ,die zu etablierende und zu
handhabende Ordnung [...] dezidiert als ein kooperatives und kollaboratives Produkt von
Lehrer- und Schiilerpraktiken beschrieben® (Tyagunova/Breidenstein 2016: 86; Herv. i. O.).
Dabei hat diese Reihe der inzwischen als , klassisch® geltenden Studien zunichst einen wesent-
lichen Beitrag zur Erforschung und Ausarbeitung eines Spektrums an Interaktionsmustern
geleistet, die in der empirischen Unterrichtsforschung inzwischen grundlegende Ansitze zur
Interpretation klassensffentlich vollzogener Unterrichtsinteraktionen bilden (vgl. hierzu z. B.
Breidenstein/Tyagunova 2012: 393-398). Aus einer distanzierten Perspektive verfolgen diese
zunichst die Absicht, Interaktionsverliufe und -ordnungen, die den Teilnehmenden als all-
tigliche wie selbstverstindliche gelten, prizisen Analysen zuginglich zu machen sowie die
komplexen, vielschichtigen und wechselseitigen Bezugnahmen aufeinander herauszuarbeiten
(vgl. z.B. ebd.: 400). Zugleich ermoglicht es eine solche Perspektive, tiber die Ebene der
formalen Interaktionsorganisation hinaus auch inhaltliche Aspekte der Interaktion in den
Blick zu nehmen (vgl. auch ebd.: 398-399).” Innerhalb des fiir Unterrichtsgespriche klassi-

schen Interaktionsmusters I-R-E bezieht sich die Kommentierung der Schiilerantwort durch

90 Auch wenn davon auszugehen ist, dass die auf der inhaltlichen Ebene zu rekonstruierenden Prozesse der Her-
stellung von Bedeutung sowie der Sinnerzeugung nicht losgelst von den ihnen zugrunde liegenden Prakti-
ken verstanden werden konnen (vgl. dazu z.B. auch Schelle 2003: 104-115), sei angemerkt, dass damit iiber
ein ausschliefllich auf die Praktiken der formalen Interaktionsorganisation fokussiertes ethnomethodologisches
Erkenntnisinteresse hinausgegangen wird (vgl. dazu z.B. Pollner/Emerson 2001: 124; Rouncefield/Tolmie
2012: xx).
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die Lehrperson dann auf das in ihr enthaltene Wissen, das es als adiquat bzw. inadiquat
zu markieren gilt, um so in der Klasse — ,;s0 die Annahme — ein[en] gemeinsam geteilte[n]
Wissenskanon verfiigbar (Kalthoff 2000: 435) zu machen. Die Vermittlung von Wissen
wird dabei allerdings nicht als ausschliefSlich ,,methodisch-didaktisch organisierter Transfer”
(Meseth 2013: 64) verstanden, sondern als ein ,,Prozess der Bedeutungsaushandlung dieser
Inhalte® (ebd.), bei dem die Erzeugung eines Sinns, der von den Beteiligten so nicht inten-
diert war, nicht ausgeschlossen werden kann (vgl. ebd.).

Dadurch dass diese Festlegungen innerhalb des selbstreferentiellen Systems interaktiv her-
vorgebracht werden (vgl. Hausendorf 1992: 86), ist jede so erzeugte Ordnung wie auch ein
spezifischer inhaltlicher Sinn immer erst als eine ,lokale Hervorbringung® (Breidenstein/
Tyagunova 2012: 394) zu verstehen, die je nach Kontext variieren kann (vgl. auch Macbeth
1990; Erickson 1992: 205; Breidenstein 2008a: 111; 2010b: 212; Tyagunova/Breidenstein
2016: 78). Die Fragen, die innerhalb einer solchen theoretischen Modellierung und der ihr
entsprechenden methodischen Vorgehensweise bearbeitet werden, lassen sich in dem von
Frederick Erickson (1986) skizzierten Spektrum des Erkenntnisinteresses einer interpretati-
ven Unterrichtsforschung verorten: Dabei richtet sich der Fokus zunichst auf die spezifischen
Interaktionsabldufe in der jeweiligen Situation und es wird nach den Bedeutungszuschrei-
bungen und Sinnkonstruktionen seitens der beteiligten Akteur_innen gefragt. Dabei werden
die Kontexte der Situation im Zuge der Interpretation schrittweise erweitert, um die jewei-
ligen Sinnkonstruktionen in Muster institutioneller Rahmungen einzubetten (vgl. Erickson
1986: 121). Ein notwendiger abschlielender Schritt ist dabei schliefllich die Kontrastierung
einzelner in ihren institutionellen Rahmungen dhnlich oder anders gelagerter Situationen,
um die Spezifik der jeweils vollzogenen Sinnkonstruktionen herausarbeiten zu kénnen (vgl.
ebd.: 121-122).

4.3 Methodische Schritte in Anlehnung an Verfahren ethnographischer
Mikroanalysen

Um das vorliegende Material in seiner Komplexitit einer analytischen Bearbeitung zuging-
lich zu machen, wird sich schlieflich an Verfahren ethnographischer Mikroanalysen ange-
lehnt (vgl. Erickson 1992; 2006; Herrle 2013). Der Begriff der Mikroethnographie (bzw.
»microethnography) bezeichnet einen vor allem im anglo-amerikanischen Raum verbrei-
teten Forschungsansatz, der ,unterschiedliche methodische Strategien [versammelt], die in
qualitativ-induktiver Einstellung darauf ausgerichtet sind, Erkenntnisse dariiber zu generie-
ren, wie es Interaktionsbeteiligten durch die Nutzung verbaler und kérperlicher Auﬁerungs—
ressourcen gelingt, die strukturelle Organisation des Geschehens herzustellen, an dem sie
tagtiglich [...] beteiligt sind“ (Herrle 2013: 120). Der von Erickson in leichten Variationen
entwickelte Analyseansatz (vgl. Erickson 1992; 2006; Erickson/Shultz 1997) wird hier vor
allem zur Strukturierung des Materials herangezogen. Der Fokus auf die Rekonstruktion spe-
zifischer Interaktionsordnungen (vgl. Erickson 1992: 216; Herrle/Dinkelaker 2016: 93) wird
dabei mit der auf die fachlich-inhaltliche Dimension dieser Interaktionsprozesse ausgerich-
teten Fragestellung noch einmal enger auf die interaktive Hervorbringung und Darstellung
von Fachwissen und Lernen innerhalb dieser spezifischen Interaktionsordnungen gelegt, was
wiederum Konsequenzen fiir die Verfahren der Strukturierung nach sich zieht (vgl. auch
Herrle 2013: 125; Herrle/Dinkelaker 2016: 95). Zugleich soll die Quelle selbst innerhalb
ihres Entstehungskontextes sowie insbesondere im Hinblick auf ihren visuellen Gehalt in



I Gegenstand und Herangehensweise

ihrem Erkenntniswert im Zuge der Interpretation einer Reflexion unterzogen werden, was es
in die jeweiligen Arbeitsschritte zu integrieren gilt.

4.3.1 Sichtung, Kontextualisierung und Aufbereitung

In einem ersten Schritt wurde zunichst das gesamte Material einer Sichtung unterzogen,
die Inhalte der Aufzeichnungen wurden verschlagwortet, ,Feldnotizen® zu Besonderheiten
der Aufzeichnungen angefertigt und simtliche verfiigbaren Hintergrundinformationen zum
Zeitpunkt, Ort und dem Kontext der Unterrichtsaufzeichnungen erfasst (vgl. Erickson 1992:
217-218; 2006: 183-184; Erickson/Shultz 1997: 26; Herrle 2013: 123). Zugleich wurden
Ubersichten erstellt, welche Aufzeichnungstechnik auf welche Weise zum Einsatz kam, wel-
che Perspektiven auf das Unterrichtsgeschehen damit verbunden waren und entsprechende
Sitzpline erstellt (vgl. Jehle 2020: 160). Im Zuge weiterer Recherchen, die auch Gespriche
mit an den Aufzeichnungen beteiligten Personen (vgl. Gesprich 2012; 2016) sowie eine Aus-
wertung verschriftlichter Erinnerungen (vgl. Mirschel 2013; Massing 2017) und zeitgendssi-
scher Dokumente (vgl. z. B. Mirschel/Zeisberg 1980; Grammes/Kuhn 1988; 1992b; Kuhn/
Massing 1999a) beinhalteten, konnten diese Informationen teilweise vervollstindigt werden.
Diese umfangreichen Kontextanalysen, die im Weiteren auch zeitgendssische fachdidakti-
sche Diskurse beriicksichtigten, dienten schliefflich auch der Einordnung der Quellen im
Hinblick auf ihre Authentizitit und Reprisentativitit (s. Kap. 1.1.2) sowie sie die Grundlage
fiir die Gruppierung der Fille bildeten (s. Kap. 1.2). Recherchiert wurden zudem verfiigbare
Lehrpline, Unterrichtshilfen sowie eingesetzte Lehr- und didaktische Begleitmaterialien, die
erste Rekonstruktionen zu vermutender didaktischer Intentionen erlauben, die in den fol-
genden Analysen in Bezichung zu den innerhalb der Interaktionsverldufe rekonstruierbaren
Intentionen gesetzt werden kdnnen.

Im Zuge der weiteren Materialaufbereitung wurde ein mehrspaltiges Transkriptionsverfahren
entwickelt (vgl. Abb. 1.4.3.1), das darum bemiiht ist, die Verwobenheit von Sequenzialitit
und Simultaneitit im Interaktionsverlauf abzubilden (vgl. z. B. Erickson 1992: 219; Jordan/
Henderson 1995: 48; Dinkelaker/Herrle 2009: 44-51; Dinkelaker 2010):

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cherin
00:02:31 Klasse Lw Ich méchte euch noch mal an die Aufgabe erinnern, damit Sm4, Sw1, Sm2 lassen die Arme sinken, Sm10
ihr nicht zu viel Umwege geht. Uberlegt konkret, was meldet sich noch
erreicht der Einzelne mit der Arbeit? Was kann er dadurch Lw gestikuliert, Lw geht Richtung Tafel, zeichnet
00:02:54 Tafel alles fur sich erreichen? Ihr habt gesagt, den Lohn®, mit ein Oval um ,Lohn*“, Sw1 meldet sich, Lw zeichnet
dem Lohn sichert er sein Lebensunterhalt. Und jetzt Pfeil zu Lebensunterhalt, geht auf Klasse zu,
00:03:02 Klasse méchte ich dazu mehr haben.® Die Wohnung lassen wir gestikuliert mit dem Zeigefinger, Sm10 wechselt
mal weg, sicherlich, dafur kann er denn Miete bezahlen Arm beim Melden
undsoweiter. Was denn noch, hier, mit dem Lebensunter- Sm4 hebt rechten Arm, streicht sich Uber den
halt? Kopf, Sm2, Sm19 melden sich
00:03:14 Tafel Sm2 An, das Geld, was er erwirtschaftet °hat, damit kann er
sich was kaufen, was leisten.
Lw L Na eben, na eben, der Lebensunterhalt,
() der kann sich etwas anschaffen. Stell dir mal vor, du Lw geht zur Tafel, zeichnet Pfeil nach unten weg
ackerst jetzt, haste endlich @die Schule hinter dir@, von ,Arbeit‘, wendet sich zur Klasse
00:03:27 Aus- Carsten, und dann hastes jeschafft und jetzt kriegste® den
schnitt schicksten Job, den du dir Uberhaupt vorstellen kannst
und da verdienste ne Menge Geld, was machstn damit? Sm12 hat Kopf auf linken Arm gestutzt
Verteilste unter deinen Kumpels, @ja, und sachst, hier,
kénnt ihr auch mal leben, sollt ihr mal sehn, wies so nem Sw9 blickt nach links, lacht
Arbeiter geht, ja, oder wie?
§?17 meldet sich
00:03:44 Klasse Sm2 Ah, né, ich wirde® (n Teil der Frau) mitbringen, vielleicht
wird ich mir, also, Sachen kaufen, die man fur n téglichen Sm10, Sm18, Sm19 melden sich
Bedarf braucht- 8m10 lasst Arm sinken

Abb. 1.4.3.1: Transkriptauszug (AzE 0.J.g: 00:02:31-00:03:44)"'

91 Eine Legende der verwendeten Transkriptionszeichen ist im Anhang der Arbeit zu finden.
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Gleichwohl gilt es, die Unmaéglichkeit einer verlustfreien Ubertragung von Daten anzuerken-
nen, sodass ein Transkript die Videoaufzeichnung als Grundlage der Analyse und Interpreta-
tion nicht ersetzen kann (vgl. Jordan/Henderson 1995: 45; Erickson 2006: 178; Reichertz/
Englert 2011: 21-22). Die Transkription wird vielmehr als ein wesentliches Mittel der Ana-
lyse und Interpretation verstanden, die weder frei von theoretischen Vorannahmen zu denken
ist (vgl. z.B. Erickson 2006: 178; Ochs 1979) noch als ein abschlieffbarer Prozess verstanden
werden kann, da das Transkript immer schon in enger Beziehung zur Analyse und Interpre-
tation steht und im Zuge deren Durchfithrung stets neue Uberarbeitungen erfihrt (vgl. dazu
auch Jehle/Blessing 2014).

Neben einer Differenzierung zwischen hér- und sichtbarer Interaktion in unterschiedli-
chen Spalten sowie einer Dokumentation des Zeitverlaufs und des Sprecherwechsels werden
die unterschiedlichen Kameraeinstellungen bzw. Stichworte zur Kamerafiihrung vermerkt.
Erfasst werden somit zunichst die technischen Rahmenbedingungen der Aufzeichnung und
die der Zahl und Positionierung der Kamera geschuldeten Méglichkeitsriume der Produk-
tions- und Herstellungsbedingungen, die — ebenso wie nachtrigliche Nachbearbeitungen —
vor allem mit Blick auf die visuellen Rahmungen des Dargestellten von Bedeutung sind (vgl.
Reichertz/Englert 2011: 16-27; Erickson 2006: 178; 2007). Mit Blick auf die folgenden Ana-
lysen und Interpretationen gilt es, diese als vorauslaufende Deutungsrahmen zu reflektieren,
die bereits Blickfiihrungen vornehmen und die Aufmerksamkeit auf spezifische Aspekte des
Interaktionsgeschehens lenken. Abzuwigen gilt es dabei zu rekonstruierende Intentionen der
Filmemacher_innen (vgl. z. B. Warmington/Gorp/Grosvenor 2011), technische Aspekte der
Darstellung sowie Méglichkeiten der verfiigbaren Technik (vgl. z.B. Gorp 2011; Mirschel
2013), in kulturelle Kontexte eingebettete Sehordnungen und Wahrnehmungsgewohnhei-
ten (vgl. Erickson 2007: 148-153; Raab 2008) und auf visueller Ebene emergierende Sinn-
tiberschiisse (vgl. Burke/Cunningham 2011; Warmington/Grosvenor 2011), die insgesamt

in einem komplexen Zusammenspiel zur Bildgestaltung beitragen (vgl. Cabeleira/Martins/
Lawn 2011; Jehle 2016a; 2016¢; s. auch Kap. 1.1.2.3).”

4.3.2 Sequenzierung der einzelnen Aufzeichnungen

Nach der Sichtung, Kontextualisierung und Aufbereitung des Materials werden eine Sequen-
zierung der Aufzeichnungen vorgenommen sowie Sequenzen identifiziert und fiir weitere
Feinanalysen ausgewihlt, von denen begriindet davon ausgegangen werden kann, dass sie
sich mit Blick auf die Fragestellung als aufschlussreich erweisen (vgl. Erickson 1992: 218-
219; 2006: 184-185; Erickson/Shultz 1997: 26-27; Herrle 2013: 123). Das Verfahren der
Sequenzierung zur Herstellung eines Uberblicks iiber den Gesamtverlauf des aufgezeichneten
Geschehens kann mit Herrle und Dinkelaker auch als Segmentierungsanalyse bezeichnet
werden (vgl. Herrle/Dinkelaker 2016: 96). So wird zunichst eine Ubersicht iiber verschie-
dene ,,Varianten der Interaktion, die in einem Unterrichtsverlauf vorkommen, und iiber die
Abfolge dieser Varianten in der Zeit“ (ebd.: 97) gewonnen. Ausgehend von den formalen
Organisationsmerkmalen des Interaktionsgeschehens wie die Positionierung und Orientie-
rung im Raum sowie der Gesprichsorganisation und Sprecherwechseln kann dabei auch der

92 Im Zuge der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Fallstudien wurde sich bei der Dokumentation dieses
ersten Arbeitsschritts jedoch zunichst auf eine Beschreibung der eingesetzten Kameratechnik, damit verbunde-
ner Perspektiven auf das Unterrichtsgeschehen und wie diese in Bezug auf dieses Geschehen jeweils zum Einsatz
kamen, beschrinkt. Weiter reichende Reflexionen wurden schliefflich erst in Bezug auf die Rekonstruktion des
inhaltlichen Verlaufs sowie in einer abschlieffenden kontrastierenden Reflexion angestellt (s. auch Kap. IV.1.3).
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thematische Bezug in den Blick genommen werden (vgl. ebd.: 98), wobei insbesondere auf
Gleichformigkeiten und Verinderungen zu achten ist (vgl. Herrle 2013: 123), um zunichst
zu analysieren, wie die intendierte Vermittlung von Wissen als ein ,,Prozess der Bedeutungs-
aushandlung dieser Inhalte® (Meseth 2013: 64) innerhalb dieser Interaktion organisiert wird
(vgl. Herrle 2013: 119).

Die unterschiedlichen Varianten des Interaktionsmusters /-R-E ermoglichen dabei Riick-
schliisse darauf, welche didaktischen wie inhaltlichen Intentionen die Lehrperson mit ihrer
Gesprichsfithrung verfolgt. Die Ausgestaltung dieses Dreischritts kann auflerdem Auf-
schluss dariiber geben, ob eine den Intentionen entsprechende Kommunikation in Bezug
auf die Aneignung erfolgt (vgl. z.B. Liiders 2003; 2011; 2014: 841; Kalthoff 1995; 2000;
Jehle 2020). Die Sequenzierung der Unterrichtsstunde orientiert sich zunichst an der
Strukturierung der inhaltlichen Erarbeitung des Themas, wie sie in der Regel in Form der
Gesprichsfithrung durch die Lehrperson vorgenommen wird. Auf der Grundlage des Kom-
munikationsverlaufs konnen die einzelnen Sequenzen wiederum danach klassifiziert werden,
inwieweit eine den Intentionen entsprechende Kommunikation in Bezug auf die Aneignung
stattfindet und somit eine Umsetzung der Intentionen angenommen werden kann oder viel-
mehr davon ausgegangen muss, dass die dokumentierte Unterrichtspraxis diese Intentionen
verfehlt. Dabei wird zunichst davon ausgegangen, dass die zur Bearbeitung der Fragestellung
interessierenden Sequenzen jeweils an den Rindern dieses Spektrums von Umsetzung und
Nicht-Umsetzung zu suchen sind (vgl. auch Herrle/Dinkelaker 2016: 97).

Zugleich werden die gewihlten Kameracinstellungen sowie die Strategien der Kamerafiih-
rung und der Bildmontage darauthin in den Blick genommen, inwieweit sie der Dokumen-
tation des jeweiligen Interaktionsverlaufs entsprechen. Gefragt werden kann dabei nach der
Eignung der unterschiedlichen Kameraperspektiven und den damit verbundenen Fokussie-
rungen auf bestimmte Aspekte oder Akteur_innen des Interaktionsgeschehens. Aufgeworfen
wird damit schliefflich auch die Frage nach méglichen Entsprechungen dieser visuellen Rah-
mungen und der Organisation des Interaktionsverlaufs und damit verbundenen didaktischen
Intentionen, Erwartungen oder Vorstellungen (vgl. Jehle 2016¢). Riickschliisse von diesen
visuellen Rahmungen auf mégliche Deutungsrahmen der Akteur_innen vor und hinter der
Kamera sind allerdings angesichts des bereits beschriebenen komplexen Zusammenspiels ver-
schiedenster Aspekte der Bildgestaltung nicht immer zweifelsfrei moglich, weshalb sich bei
der Darstellung dieses Arbeitsschritts im Rahmen der Fallstudien in der Regel zunichst da-
rauf beschrinke wird, die jeweiligen Visualisierungen in Bezug auf das Interaktionsgeschehen
in groben Ziigen nachzuzeichnen.

4.3.3 Feinanalysen ausgewihlter Sequenzen

Die Feinanalysen der ausgewihlten Sequenzen zielen insbesondere auf eine detaillierte Rekon-
struktion der Interaktionsprozesse, wobei es sich insbesondere fiir diesen Analyseschritt als
bedeutsam erweist, ein der Fragestellung adiquates Transkriptionsverfahren zu wihlen, das
fiir diese bedeutsame Details erfasst und weniger bedeutsame vernachlissigt (vgl. Erickson
1992: 219-220; 2006: 184). Dementsprechend stellt das hier entwickelte Transkriptionsver-
fahren sichtbare Beteiligungsformen an der Sachdimension des Unterrichts dar sowie den
darauf bezogenen inhaltlichen Gesprichsverlauf; erfasst wird damit auch die Organisation
des Interaktionsverlaufs in der Sozialebene, einschliefllich der damit verbundenen Sprecher-
wechsel. Das Vorgehen, mit der die ,sequenzielle Ordnung des Geschehens [...] als Resultat
des Einsatzes von Interaktionspraktiken [...], mit denen die Akteur(inn)e(n) bestimmte Auf-
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gaben bewiltigen bzw. mit denen sie sich auf den Umgang mit bestimmten Problemen bezie-
hen® (Herrle/Dinkelaker 2016: 106), rekonstruiert werden soll, wird von Matthias Herrle
und Jérg Dinkelaker entsprechend als Sequenzierungsanalyse bezeichnet (vgl. ebd.).
Besondere Bedeutung kommt dabei der ,Sequenzialitit als sinngenerierendem Ordnungs-
prinzip® (ebd.: 107) zu, da der Nachvollzug, ,wie die Interaktionsbeteiligten den eigenen
Auﬁerungen und den Auﬂerungen der anderen bestimmte Bedeutungen zuschreiben® (ebd.),
auf der Grundlage der sukzessiven Verkettung dieser Auflerungen erfolgt. Innerhalb des viel-
schichtigen und komplexen Interaktionsgeschehens werden dabei besonders die bereits mit
der Transkription erfassten fiir die Fragestellung relevanten Interaktionsstringe fokussiert
(vgl. ebd.: 108; Herrle 2013: 124). Diese Reihe aneinander anschlielender, wechselseiti-
ger Bedeutungszuweisungen, innerhalb derer die Sprechenden die jeweiligen Bedeutungs-
zuweisungen bestitigen, zuriickweisen oder korrigieren, wird als operativer Vollzug von Ver-
stehen interpretiert (vgl. Proske 2006: 144-145). Die Unterrichtskommunikation wird so
einer Analyse zuginglich, wie eine Verstindigung iiber das zu vermittelnde Wissen und auch
dessen angemessene Formulierung situativ hergestelle wird (vgl. z.B. Jehle/Blessing 2014:
123), und es kann gepriift werden, welche Argumentationszusammenhinge von den Schii-
ler_innen nachvollzogen und auch eigenstindig in das Unterrichtsgesprich eingebracht wer-
den kénnen (vgl. Jehle 2017a).

Entsprechend der verschiedenen Ebenen der Fragestellung werden mithilfe des in Kapitel
1.3 erarbeiteten heuristischen Rahmens erzieherische Intentionen und bildende Anspriiche
innerhalb dieser Interaktionsprozesse herausgearbeitet und die Sequenzen mit Blick auf das
Verhiltnis von intendierter Vermittlung und dokumentierter Aneignung innerhalb des Spek-
trums von Umsetzung und Nicht-Umsetzung verortet. Fiir die einzelnen Sequenzen sollte
es dabei bereits moglich sein, Hypothesen in Bezug auf die Méglichkeiten und Grenzen
der Umsetzung solcher erkennbaren erzicherischen Intentionen und bildenden Anspriiche
— deren Legitimation dariiber hinaus noch zu kliren ist — innerhalb der spezifischen Interak-
tionsordnung von Unterricht zu formulieren. Segmentierungs- und Sequenzierungsanalyse
stehen dabei in einem wechselseitigen Verhiltnis zueinander: So kann die Rekonstruktion der
Prozesse der Sinnkonstitution aufgrund des hohen Detaillierungsgrades der Analysen nur an
ausgewihlten Sequenzen vorgenommen werden. Die Diskussion der Bedeutung der Befunde
fiir das Verstindnis des gesamten Unterrichtsverlaufs bedarf wiederum der Verortung der
untersuchten Szenen in eben diesem Gesamtverlauf des Geschehens (vgl. Herrle/Dinkelaker
2016: 96).

Die Strategien der Kamerafithrung bzw. der Bildmontage werden in den ausgewihlten
Sequenzen ebenfalls detaillierteren Analysen unterzogen und es wird danach gefragt, ob die
damit vorgenommene Handlung des Zeigens auf bestimmte Aspekte der gezeigten Hand-
lung fokussiert und in welchem Verhiltnis diese zur Organisation der Interaktionsverliufe,
zu den mit und in ihnen hergestellten Bedeutungen sowie den didaktischen Intentionen
stehen. Dabei gilt es ebenso zu beriicksichtigen, inwieweit diese Strategien der Bildgestaltung
denen der gesamten Aufzeichnung entsprechen oder ob bedeutende Abweichungen davon
festzustellen sind. Im Falle auffilliger Besonderheiten in den visuellen Rahmungen der ent-
sprechenden Sequenzen wire schliefSlich zu priifen, ob diese sich in Bezug auf die Verortung
der untersuchten Szene im Gesamtverlauf des Geschehens begriinden lassen.
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4.3.4 Kontrastierung nach dem Prinzip des minimalen und maximalen Kontrasts

Mit der Rekonstruktion der in den ausgewihlten Sequenzen hervorgebrachten Ordnung
sowie des spezifischen inhaltlichen Sinns sind diese zunichst als je ,lokale Hervorbringung®
(Breidenstein/Tyagunova 2012: 394) zu interpretieren, die je nach Kontext variieren kann
(vgl. auch Macbeth 1990; Tyagunova/Breidenstein 2016: 78). Die in der Kombination von
Segmentierungs- und Sequenzierungsanalyse vorgenommene Verortung dieser einzelnen
Sequenzen im Gesamtverlauf des Interaktionsgeschehens stellt dabei bereits ein Verfahren der
schrittweisen Erweiterung der Kontexte dar, um die jeweiligen Sinnkonstruktionen innerhalb
der Muster ihrer institutionellen Rahmungen zu interpretieren (vgl. Erickson 1986: 121).
Um dariiber hinaus Aufschluss tiber die Bedeutung dieser Sinnkonstruktionen in Bezug auf
die unterrichdiche Handlungspraxis sowie das Verhiltnis von intendierter Vermittlung und
dokumentierten Aneignungsprozessen zu erhalten, sind schliefflich umfassendere Kontras-
tierungen notwendig (vgl. Herrle 2013: 124), um durch den systematischen Vergleich von
Fillen im besten Fall zu Aussagen zu gelangen, ,die iiber mehrere Fille hinweg generalisierbar
sind“ (Herrle/Dinkelaker 2016: 121).

Durchgefiihrt werden diese Kontrastierungen nach Prinzipien des minimalen und maxima-
len Kontrasts auf verschiedenen Ebenen (Erickson 1992: 220-221; 2006: 185): So kdnnen
die einzelnen Sequenzen innerhalb einer Unterrichtsstunde zunichst in Bezug auf deren
gesamten Verlauf in den Blick genommen sowie die vergleichende Perspektive daran anschlie-
Bend auf die gesamte Fallgruppierung ausgerichtet werden. Die Aufmerksambkeit richtet sich
dabei im Besonderen auf das Spektrum von Umsetzung und Nicht-Umsetzung mit Blick auf
das Verhiltnis zwischen der intendierten Vermittlung von Wissen, den damit verbundenen
erzicherischen und bildenden Anspriichen und der dokumentierten Praxis, wobei vor allem
nach dhnlichen Strukturierungen oder méglichst grofien Differenzen gesucht wird (Kap. II).
Zugleich sollen auf dieser Grundlage schliefilich weitere Aspekte identifiziert werden, nach
denen die falliibergreifenden Kontrastierungen fortgefiihrt werden konnen, um auf dieser
Grundlage herauszuarbeiten, welche Gemeinsamkeiten und Differenzen im jeweiligen Ver-
hiltnis von Interaktionsordnung und Kommunikationsverliufen im Unterricht aufzufinden
sind und inwiefern diese auch im Verhiltnis zu den zugrunde liegenden erzicherischen und
bildenden Vermittlungsabsichten und der Umsetzung dieser Intentionen als fallspezifisch
oder falliibergreifend diskutiert werden konnen (Kap. III).

In dhnlicher Weise werden schliefSlich Kontrastierungen der Strategien der Kamerafithrung
bzw. Bildmontage vorgenommen (Kap. IV.1.3): Mit Blick auf das jeweilige Verhiltnis der
Handlung des Zeigens zur gezeigten Handlung, der Organisation der Interaktionsverliufe
und der mit und in ihnen vollzogenen Sinnkonstruktionen sowie den didaktischen Intentio-
nen wird dabei danach gefragt, ob sich jeweils fallspezifische Entsprechungen oder Divergen-
zen herausarbeiten lassen und wie diese mit Blick auf den jeweiligen Kontext zu interpretie-
ren sind (vgl. Jehle 2016¢). Ebenso ist danach zu fragen, ob sich falliibergreifende Strategien
der Erzeugung eines visuellen Rahmens beobachten lassen, die sich im Sinne einer visuellen
Wissenssoziologie (vgl. Raab 2008) als etablierte Sehordnung und Wahrnehmungsweisen im
Sinne einer spezifisch pidagogischen Perspektive auf ein Unterrichtsgeschehen interpretieren
lassen (vgl. Jehle 2016¢). Fallspezifische Zuordnungen bestimmter Verfahren der visuellen
Rahmung sowie deren Kon- oder Divergenz mit der jeweiligen Organisation des Interak-
tionsverlaufs und damit verbundenen didaktischen Intentionen, Erwartungen oder Vorstel-
lungen konnen dabei unter Einbezug der Produktionsbedingungen und damit verbundenen
technischen Maglichkeiten sowie der weiteren Aufzeichnungs- und Verwendungskontexte
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moglicherweise dazu beitragen, das komplexe Zusammenspiel der verschiedenen Aspekte der
Bildgestaltung zu erhellen (vgl. Jehle 2016a).

4.3.5 Diskussion fallspezifischer und falliibergreifender Besonderheiten mit Blick auf
die Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und politischer Erziehung
im Fachunterricht
Die herausgearbeiteten fallspezifischen oder falliibergreifenden Besonderheiten mit Blick auf
das Verhiltnis zwischen der intendierten Vermittlung von Wissen, den damit verbundenen
erzicherischen und bildenden Anspriichen und der dokumentierten Praxis sollen schliefSlich
auch mit Blick auf die Méglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und Erziehung im
Fachunterricht diskutiert werden, wobei es auch die verschiedenen Ebenen der Fragestellung
und des diesen entsprechenden methodischen Vorgehens zu beriicksichtigen gilt: So wurden
bereits im Zuge der Kontextanalysen auf die Unterrichtsficher und zum Teil auch auf ein-
zelne aufgezeichnete Stunden bezogene erzieherische Intentionen und bildende Anspriiche
herausgearbeitet. Diese gilt es nun nicht nur mit Blick auf ihre Legitimitit und die Kohirenz
der zu ihrer Umsetzung entwickelten Unterrichtskonzeptionen zu priifen, sondern es ist auch
danach zu fragen, inwieweit diese auch in den anhand der Aufzeichnungen rekonstruierten
Intentionen der Lehrpersonen wiederzufinden sind, wobei insbesondere die Abweichungen
einer Interpretation unter Beriicksichtigung des Kontextes bediirfen.
Im Weiteren gilt es schliefilich zu priifen, auf welche Weise die jeweiligen zur Umsetzung der
Intentionen entwickelten Konzeptionen in der Unterrichtspraxis zum Tragen kommen. Zu
fragen ist vor allem danach, ob diese den Intentionen entsprechende Interaktionsordnungen,
Kommunikationsverliufe und inhaltsbezogene Sinnkonstruktionen hervorbringen, dabei zu
fallspezifischen Ordnungen fithren oder ob sich vielmehr eine falliibergreifende unterrichts-
spezifische Interaktionsordnung durchsetzt, die die hier diskutierten Unterrichtskonzeptio-
nen zur Umsetzung erzieherischer und bildender Anspriiche unterstiitzt oder diesen zuwi-
derlduft. Somit werden die zuerst skizzierten Fragen zunichst mit Blick auf die Einzelfille
und die jeweiligen Fallgruppierungen untersucht, um davon ausgehend nach falliibergreifend
festzustellenden Bezugspunkten dieser Interaktionsordnungen, Kommunikationsverliufe
und inhaltsbezogenen Sinnkonstruktionen zu suchen, die wiederum die falliibergreifenden
Kontrastierungen leiten kénnen.
Damit wird schliefflich eine iiber die einzelnen Fille hinausweisende Diskussion angestrebrt,
inwieweit die Moglichkeiten und Grenzen politischer Bildung und Erzichung im entspre-
chenden Fachunterricht bereits mit Blick auf Potenziale und Widerspriichlichkeiten unter-
schiedlicher Zielvorstellungen und ihrer Begriindungen zu bestimmen sind sowie inwieweit
bei der Bestimmung dieser Zielvorstellung und der Entwicklung ihr entsprechender Konzep-
tionen auch der spezifischen Interaktionsordnung ,Unterricht“ Rechnung getragen werden
muss (Kap. II1.4). Dariiber hinaus wird sich von dieser abschlieflenden Diskussion verspro-
chen, dass mit ihr schliefSlich auch ein erhellender Beitrag zu der Frage nach dem Erkennt-
niswert dieser relativ neuen Quellengattung historischer Videoaufzeichnungen von Unter-
richt innerhalb der historischen Bildungs- und Unterrichtsforschung geleistet werden kann.
Ausgehend von der inhaltlichen Auswertung dieser Quelle als source of information wird sich
damit auch wieder den Aufzeichnungen als Gegenstand der Forschung (source of research)
zugewandt, um diese entsprechend den eingangs angestellten methodologisch-methodischen
Uberlegungen als Quelle unter den Gesichtspunkten der Authentizitit, der Reprisentativitit
und ihrer Visualitit zu diskutierten und einzuordnen (Kap. IV).



II Fallstudien



126

May Jehle

Die Fallstudien wurden entsprechend der dargestellten Methodik mit einer unterschiedli-
chen, den fallspezifischen Besonderheiten geschuldeten, Gewichtung der einzelnen Arbeits-
schritte durchgefiihre. Die Darstellung der Analysen sowie ihrer Ergebnisse entspricht dabei
im Einzelnen nicht der Chronologie der jeweiligen Schrittfolge, sondern verfolgt vor allem
das Anliegen einer moglichst transparenten, am Material begriindeten Darlegung der vor-
genommenen Kontextualisierungen, des Vorgehens in der Rekonstruktion der Unterrichts-
prozesse sowie der daran anschliefenden Interpretationen hinsichtlich herausgearbeiteter
Intentionen und moglichen Formen der Aneignung. Mit der fallspezifisch deutlich variieren-
den Menge an verfiigbaren Hintergrundinformationen zu den jeweiligen Aufzeichnungen
und den dokumentierten Inhalten sind zudem variierende Moglichkeiten und Grenzen der
Rekonstruktion verbunden, die ebenfalls zu unterschiedlichen Gewichtungen innerhalb der
Darstellungen in den jeweiligen Unterkapiteln fiihren.

Die Analysen und Interpretationen der einzelnen Fille innerhalb der Fallgruppierungen fol-
gen nach einem kurzen Uberblick iiber die ausgewihlten Aufzeichnungen einem parallel
angelegten Aufbau. Nach einer ersten Kontextualisierung der Aufzeichnungen aufgrund der
bekannten Daten und der dokumentierten Inhalte erfolgt eine umfassendere Rekonstruk-
tion: Dabei wird die Art und Weise der Dokumentation beschrieben und anhand der Hin-
tergrundinformationen wird eine Erschliefung des Aufzeichnungskontextes vorgenommen,
was die Grundlage fiir spitere Uberlegungen in Bezug auf Authentizitit, Reprisentativitit
und Visualitit bildet. Daran schlieflen ein Uberblick iiber die Sequenzierung der Aufzeich-
nung, die auf der Grundlage der Strukturierung der Unterrichtskonzeption durch die Lehr-
person, der gewihlten Arbeits- und Sozialformen sowie der inhaltlichen Schrittfolge vorge-
nommenen wurde, sowie eine Beschreibung der Kamerafiihrung und Bildmontage iiber den
Stundenverlauf an.

Auf der Grundlage dieser Sequenzierung wurden jeweils Sequenzen ausgewihlt, die exempla-
rische Analysen der dokumentierten Interaktionen in Bezug auf rekonstruierbare Intentionen
und die Formen ihrer Bearbeitung erlauben. Dabei fokussieren diese Analysen auf detaillier-
tere Rekonstruktionen der dokumentierten Unterrichtskommunikation und -interaktion in
Bezug auf die Prozesse der Erzeugung und Verhandlung von Sinn und Bedeutung in Bezug
auf den thematisierten Gegenstand. Im Besonderen richtet sich die Aufmerksamkeit auf die
Maglichkeit der Rekonstruktion der in der Gesprichsfithrung zu erkennenden Intentionen
der Lehrpersonen und auf welche Weise sich die Schiiler_innen darauf beziehen, wobei
sich um eine Auswahl an Sequenzen bemiiht wird, mittels derer diese Prozesse der ko-kon-
struktiven Sinnerzeugung iiber den Unterrichtsverlauf hinweg nachvollzogen werden kon-
nen. Zugleich erfolgt am Ende des Kapitels eine vergleichende Rekonstruktion der Kamera-
fiihrung, die danach fragt, wie die jeweiligen Interaktionen visualisiert werden und ob sich
diesen Visualisierungen zugrunde liegende Strategien erkennen lassen. Die Transkriptionen
der fiir die detaillierteren Analysen ausgewihlten Sequenzen werden direke in die Arbeit ein-
gebettet, die vollstindigen Transkriptionen wurden in den Datenbanken des Forschungsda-
tenzentrum Bildung zuginglich gemacht und kénnen dort auch heruntergeladen werden.”

93 URL: hteps://www.fdz-bildung.de/ (26.03.2020). Es kann gezielt nach den jeweiligen Aufzeichnungen gesucht
werden; die anonymisierten Transkripte sind nach einer Nutzerregistrierung zuginglich. Eine vollumfingliche
Beantragung eines Zugangs zu geschiitzten Inhalten, wie sie die Videodaten darstellen, ist in diesem Fall nicht
erforderlich (URL: https://www.fdz-bildung.de/registrieren?la=de). Direkte Links zu den jeweiligen Aufzeich-
nungen in der Datenbank, iiber die der Zugriff auf die Transkriptionen méglich ist, sind auflerdem jeweils zu
Beginn der Einzelfallstudien zu finden.
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Im Sinne der fallinternen Kontrastierung wird davon ausgehend noch einmal der gesamte
Stundenverlauf in den Blick genommen. Dabei werden die analysierten Sequenzen im
gesamten Stundenverlauf verortet und es wird herausgearbeitet, wie die Erarbeitung der
Inhalte strukturiert ist, um daraus Riickschliisse auf der Stundenkonzeption inhirente Inten-
tionen zu zichen. Parallel dazu erfolgt eine Analyse der Kamerafithrung, die — auch mit Blick
auf Ubereinstimmungen und Abweichungen mit deren Rekonstruktion in den ausgewihlten
Sequenzen — Strategien der Dokumentation spezifischer Unterrichtsinteraktionen heraus-
arbeitet und damit verbundene Visualisierungen diskutiert. Die bis hierhin rekonstruierten
Vermittlungsabsichten werden schliefSlich im Hinblick auf das beschriebene Spannungsfeld
politischer Erziehung und politischer Bildung im Unterricht (s. Kap. 1.3) eingeordnet und in
Bezichung zu den Méglichkeiten der Rekonstruktion von Aneignungsprozessen auf Basis der
dokumentierten Unterrichtskommunikation gesetzt.

Die auf die vorgenommene Gruppierung der einzelnen Aufzeichnungen bezogene Fallstudie
wird mit einer Zusammenfassung in Form einzelfalliibergreifender Kontrastierungen inner-
halb dieser Gruppierungen abgeschlossen. In Bezug auf die beschriebenen Aufzeichnungs-
kontexte wird zunichst eine Einordnung der herausgestellten Analyseergebnisse hinsichdich
der Aspekte der Authentizitit und Reprisentativitit der Aufzeichnungen vorgenommen.
Auf der Grundlage der Kontrastierungen werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
herausgearbeiteten Vermittlungsabsichten skizziert und eine Verortung dieser innerhalb des
Spannunggsfeldes zwischen erzieherischen Intentionen und bildenden Anspriichen sowie
deren Verkiirzungen und Verfehlungen vorgenommen. In diesem Zusammenhang erfolgt
schliefflich auch eine Diskussion der im Rahmen dieser Rekonstruktionen der Unterrichts-
kommunikation zu erschliefenden Moglichkeiten und Grenzen der dokumentierten Unter-
richtskonzeptionen, ihrer Intentionen und Begriindungen.

Somit stehen zu Beginn der Fallstudien Erschliefungen, die vorrangig einer ersten Bestim-
mung der Aufzeichnungen als objects of research dienen sollen. Diese wird als Voraussetzung
und Ausgangspunkt der folgenden inhaltlichen Auswertungen der Quelle als source of infor-
mation angeschen, die den eigentlichen Schwerpunkt der in den Fallstudien durchgefiihrten

Die Transkripte wurden ebenso wie die in dieser Arbeit verwendeten Ausziige nach den geltenden Datenschutz-
bestimmungen anonymisiert. Die Namen der Schiiler_innen werden durch entsprechende Abkiirzungen ersetzt.
Wenn doch auf Namen der Schiiler_innen Bezug genommen wird, werden Pseudonyme verwendet.

Die in der Datenbank verfiigbaren Transkripte wurden zum Teil von Studierenden der Universitit Wien in For-
schungspraktika erstellt. Zwar lagen dafiir Richtlinien zur Transkription vor (s. Legende der verwendeten Tran-
skriptionszeichen im Anhang), jedoch wurden nicht fiir alle Details (z. B. fiir die Transkription von Umgangs-
sprache oder Dialekt sowie fiir die Beschreibung der sichtbaren Interaktionen) einheitliche Richtlinien bzw. ein
einheitliches Vokabular vorgegeben, sodass die Transkripte in diesen Aspekten variieren kénnen. Grundsitzlich
wurde einer nahe an der Lautsprache orientierten Transkription der Vorzug vor vollstindiger Korrektheit in
puncto Orthographie, Grammatik und Interpunktion gegeben. Ebenso unterscheiden sich die Transkripte trotz
mehrerer Korrekturdurchliufe vor allem in Bezug auf den Umfang und die Detailliertheit der Beschreibung
sichtbarer Interaktionen sowie in der Exaktheit der Darstellungen synchroner Abliufe im Transkriptverlauf. Das
gilt auch fiir die Hilfte der Transkripte der hier zur Analyse ausgewihlten Aufzeichnungen (AzE 1985a; 1985b;
1991b; 1992; 1993a; 1993b), die trotz mehrfacher Korrekturdurchliufe und Uberarbeitungen nicht in allen
Details vereinheitlicht werden konnten. Ebenso kann es vorkommen, dass in den hier verwendeten Ausziigen im
Zuge der Analysen weitere Verinderungen vorgenommen wurden, die nicht immer in die Ursprungsfassung des
Transkripts iibernommen wurden, wodurch es in Details zu Abweichungen kommen kann.

Wenn Zitate aus den Transkripten direkt im Text Verwendung finden, werden Satzabbriiche, Unterbrechungen,
Versprecher, Pausen u. 4. im Sinne des besseren Leseflusses nicht immer vollstindig abgebildet, wenn sie nicht
von unmittelbarer Relevanz sind. Lingere Auslassungen werden durch die entsprechende Zeichenfolge [...]
gekennzeichnet, nur minimale Anpassungen werden ohne explizite Kennzeichnung vorgenommen.
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Analysen bilden. Dazu soll im folgenden Teil (Kap. III) ausgehend von den hier durchgefiihr-
ten Fallstudien eine Relationierung der Fallgruppierung vorgenommen werden, auf deren
Grundlage eine Kontrastierung der Fallgruppierungen entlang ausgewihlter, falliibergreifend
festzustellender fachdidaktischer Orientierungen und Unterrichtsformen erfolgen soll, die
vor allem auf die Beantwortung der auf die inhaltliche ErschliefSung der Quelle bezogenen
Fragestellung zielt (s. Kap. 1.3.3).

Parallel dazu wird im Rahmen der in diesem Kapitel durchgefiihrten Fallstudien allerdings
auch die Frage nach méglichen iibergreifenden, auf den Strategien der Kamerafiihrung her-
ausgearbeiteten visuellen Rahmungen bzw. der moglichen Bezichungen zwischen diesen
Handlungen des Zeigens und den jeweils gezeigten Handlungen (vgl. Reichertz/Englert
2011) im Blick behalten. Beabsichtigt wird damit vor allem eine Reflexion der inhirenten
visuellen Inszenierungen im Kontext der jeweiligen Rahmenbedingungen und Absichten der
Aufzeichnungen. Zugleich wird davon ausgegangen, dass die inhaltlichen Erschliefungen
wiederum in Relation zu den im Vorfeld rekonstruierten Entstehungs- und Verwendungs-
zusammenhingen diskutiert werden kénnen, was wiederum Aufschluss in Bezug auf die am
Ende der Arbeit noch einmal falliibergreifend und vertiefter zu fithrende Diskussion der
Quelle als object of research und source of information geben soll (s. Kap. IV).
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1 Staatsbiirgerkundeunterricht in Ost-Berlin

(1978-1986)

Zur Analyse einzelner Unterrichtsdokumentationen innerhalb der iibergeordneten Fallgrup-
pierung ,Staatsbiirgerkundeunterricht in Ost-Berlin (1978-1986)“ wurden drei Aufzeichnun-
gen aus den Bestinden der Ost-Berliner Forschungsschule des Instituts fiir Didaktik der Aka-
demie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR (APW) ausgewihlt. Die Aufzeichnungen
kénnen alle dem Forschungskontext zur problemhaften Unterrichtsgestaltung zugeordnet
werden (s. Kap. 1.2.1) und der Unterricht wird — wie in allen erhaltenen Aufzeichnungen
aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht — von einer erfahrenen Forschungslehrerin durchge-
fithre. Es handelt sich dabei um eine 1985 aufgezeichnete Unterrichtstunde zum Thema ,Die
Befreiung vom Faschismus® in Klasse 7 (AzE 1985a), eine vermutlich 1982 aufgezeichnete
Unterrichtsstunde zum Thema ,Das Recht auf Arbeit und die Pflicht zur Arbeit” in Klasse
8 (AzE 0.J.g) und eine Unterrichtsstunde unter der Fragestellung ,Warum machen wir den
Sozialismus?“ in Klasse 10, die zwischen 1979 und 1984 aufgezeichnet worden sein diirfte
(AzE 0.]J.a). Zum einen wurde damit bei dieser Auswahl darauf geachtet, dass sowohl das
Spektrum der Jahrginge, in denen Staatsbiirgerkunde an der Polytechnischen Oberschule
(POS) unterrichtet wurde, abgebildet wird als auch darauf, dass mit den Datierungen der
Aufzeichnungen der gesamte Aufzeichnungszeitraum erfasst wird. Zudem stellte die Verfiig-
barkeit von Hintergrundinformationen, die eine nihere Beschreibung der jeweiligen Auf-
zeichnungskontexte sowie eine Analyse und Interpretation in diesem Rahmen erlauben, ein
weiteres Auswahlkriterium dar.

1.1 ,,Die Befreiung vom Faschismus® (Klasse 7, 1985)%* %

Die Unterrichtsstunde zum Thema ,,Die Befreiung vom Faschismus® (AzE 1985a) in Klasse
7 wurde 1985 aufgezeichnet. Nach dem Lehrplan, der in iiberarbeiteter Form fiir die Klasse
7 mit dem Schuljahr 1983 in Kraft getreten ist, und den dazugehérigen Unterrichtshilfen,
handelt es sich um die erste Stunde in der Stoffeinheit 2 ,Vom schweren Anfang® (vgl. Auto-
renkollektiv 1983: 31). Dieser erste inhaltliche Schwerpunke der Stoffeinheit wird in den
Unterrichtshilfen dahingehend konkretisiert, dass den Schiiler_innen ,emotional bewegende
Vorstellungen iiber die Hinterlassenschaft der deutschen Imperialisten 1945 zu vermitteln
[seien], um so Gefiihle des Hasses gegen die Schuldigen zu erzeugen® (ebd.: 27), sowie im
»~Zusammenhang mit der Darstellung der selbstlosen Unterstiitzung des Neuaufbaus durch

94 Das vollstindige anonymisierte Transkript zur Aufzeichnung ist an der entsprechenden Stelle in der Daten-
bank des FDZ nach einer Nutzerregistrierung zuginglich: https://www.fdz-bildung.de/datenarchiv.
php?la=de&cid=241 (26.03.2020). Eine vollumfingliche Beantragung eines Zugangs zu geschiitzten Inhalten,
wie sie die Videodaten darstellen, ist in diesem Fall nicht erforderlich (URL: https://www.fdz-bildung.de/
registrieren?la=de; 06.06.2020). Eine Legende der verwendeten Transkriptionszeichen ist im Anhang der Arbeit
zu finden.

95 Teilaspekte der hier vorgestellten Analyse wurden bereits im Rahmen eines Vortrags auf der Tagung , Erzichung
und Bildung in den Ketten des totalitiren Denkens und der totalitiren Systeme” vom 01.-02.06.2015 in Liberec
vorgestellt und diskutiert und 2016 in der Zeitschrift Historia scholastica publiziert (vgl. Jehle 2016b).
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die Sowjetarmee [...] die enge Verbundenheit der Schiiler zur Sowjetunion als Ausdruck
internationalistischer Haltung zu festigen und zu vertiefen“ (ebd.: 28) sei.

Stand die Uberarbeitung der Lehrpline zu Beginn der 1980er Jahre allgemein unter dem
Grundsatz, die Verschirfung des Gegensatzes und der Auseinandersetzungen zwischen Kom-
munismus bzw. Sozialismus auf der einen Seite und Imperialismus bzw. Kapitalismus auf der
anderen Seite’® auch im Unterricht entsprechend zu bearbeiten (vgl. z.B. Riechert 1983: 9;
Piontkowski 1984: 115), galt die Stoffeinheit 2 in Klasse 7 als ,erster und wichtiger Mark-
stein [...] fiir die Ausprigung parteilicher Positionen und Haltungen gegeniiber dem Impe-
rialismus® (Piontkowski 1983: 21). Besondere Bedeutung wurde in diesem Zusammenhang
der Vermittlung eines ,lebendige[n] Bild[es] vom Werden und Wachsen der DDR* (Riechert
1983: 13) sowie einer emotionalen Stundengestaltung zugeschrieben, die durch das Einbrin-
gen eigener Erlebnisse oder den Einbezug von Schilderungen nahestehender Angehériger
oder Bekannter Anlisse zur Identifikation mit den damaligen Akteur_innen bereithilt (vgl.
z.B. Ministerrat 1983: 23; Fiitterer 1985: 34; Meyenberg 1985: 33).

1.1.1 Rahmenbedingungen, Qualitit und Kontextualisierung der Aufzeichnung

Die Unterrichtsstunde wurde aus vier unterschiedlichen Kameraperspektiven aufgezeichnet.
Eine im hinteren Teil des Raums befindliche, schwenkbare Kamera fokussiert die Tafel und
den Aktionsradius der Lehrperson vor dieser (vgl. Abb. I1.1.1.2); entsprechend wird diese
Einstellung im Transkript mit , Tafel“ bezeichnet. Vorne links im Raum befindet sich eine
weitere Kamera, die in einer Frontalansicht die Klasse abbildet (vgl. Abb. I1.1.1.3); die Ein-
stellung wird entsprechend mit ,Klasse“ bezeichnet. Insgesamt sind in dieser Ansicht 21
Schiiler_innen zu sehen (vgl. Abb. II.1.1.1).”” Die Sitzordnung ist frontal ausgerichtet, hin-
ten links befindet sich die Tiir. Die Fenster sind in der Aufzeichnung nicht zu sehen. Rechts
nebem dem Lehrerpult steht ein Tageslichtprojektor, auf der linken Raumseite ist ein Bild
aufgehiingt, das ein Portrait von Erich Honecker zeigt. Dariiber hinaus wurden im Raum
zwei weitere mobile Kameras positioniert, die einzelne oder Gruppen von Schiiler_innen
fokussieren. Die mit ,Ausschnitt I bezeichnete Einstellung zeigt die Schiilerin Sw5 sowie
die Schiiler Sm4, Sm8 und Sm9 von der rechten Seite (vgl. Abb. II.1.1.4); ,,Ausschnite IT* ist
zentral auf Sm6 ausgerichtet, im Hintergrund ist Sw10 zu sehen (vgl. Abb. I.1.1.5).

96 Da in den hier verwendeten und analysierten Materialien wie Lehrplinen, Unterrichshilfen, Lehrbiichern und
Zeitschriftenartikel Begrifflichkeiten wie Kommunismus und Sozialismus einerseits sowie Imperialismus und
Kapitalismus andererseits kaum in explizit begrifflich differenzierter Form, sondern in Begriffspaarungen wie
Kontrastierungen eher jeweils synonym verwendet werden, wird auch hier keine begriffliche Differenzierung
vorgenommen, sondern der Begriffsgebrauch aus den herangezogenen Materialien entsprechend iibernommen.

97 Aufgrund der unzureichenden Bildschirfe ist nicht in allen Fillen eine eindeutige Geschlechtszuordnung mog-
lich (S21, S22, S?14, S216, S?18, $229). Mit Blick auf die iibrigen Schiiler_innen wird von einer Verteilung von
finf Schiilerinnen und zehn Schiilern ausgegangen (vgl. Abb. I1.1.1.1).
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Abb. IL.1.1.1: Sitzplan (AzE 1985a)

Abb. I1.1.1.2: , Tafel“ (ebd.: 00:04:02)

Abb. I1.1.1.3: ,Klasse®

| .

(ebd.: 00:04:22)
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Abb. I1.1.1.4:  Ausschnitt I“ (ebd.: 00:04:32) Abb. I1.1.1.5:  Ausschnitt II“ (ebd.: 00:08:23)

Die Qualitit der Schwarz-Weifl-Aufzeichnung lisst sich im Vergleich mit anderen Auf-
zeichnungen als mittelmiflig einschitzen. Zwar ist keine wesentliche Beeintrichtigung in
der Gesamtwahrnehmung des Stundenverlaufs zu verzeichnen, es treten allerdings regelmi-
Rig kurze Bild- und Tonstérungen wie Stdrgerdusche, Flimmern und kurze Bildausfille auf.
Abgesehen davon ist die Qualitit mit Blick auf die Bildschirfe zwar vergleichsweise gut, die
Gesichtsziige einzelner Schiiler_innen sind in der Totalansicht der Klasse dennoch kaum zu
erkennen sowie auch Details ihrer Gestik oder kérperlichen Handlungsvollziige nicht wahr-
nehmbar sind.

Direkte Informationen zur Vorbereitung dieser Aufzeichnung sowie ihrer Einbettung in den
Forschungskontext der problemhaften Unterrichtsgestaltung liegen nicht vor. In ihrer Erin-
nerung kommentierte die Lehrerin in einem Gesprich 2012 das Stundenthema mit ,das
is och ne schone Sache“ und ,,das war n sehr schoner interessanter Stoff*, auch wenn sie
nachtriglich iiberlegt, ob man den Schiiler_innen damit nicht zu viel zugemutet hitte (vgl.
Gesprich 2012). Die Stundengestaltung mit zu den Problemstellungen hinfiithrenden Vor-
trigen der Lehrerin, den aufeinanderfolgenden Arbeitsschritten sowie dem Einbezug von
Bildbetrachtungen und Lehrbuchtexten lisst eine sorgfiltige Vorbereitung vermuten. Dass
eine in der Unterrichtsstunde gezeigte Fotografie direke in die Aufzeichnung integriert wer-
den konnte (vgl. AzE 1985a: 00:12:23-00:14:17), lisst wiederum darauf schliefSen, dass die
Erarbeitung der Konzeption im Austausch mit den Wissenschaftler_innen im ,Pidagogi-
schen Labor* erfolgte.”®

Im Zuge der Lehrplaniiberarbeitungen zu Beginn der 1980er Jahre, in deren Entwicklung und
Erprobung die unterrichtende Staatsbiirgerkundelehrerin im Rahmen ihrer Titigkeit an der
Forschungsschule ebenso eingebunden war wie in das Programm der problemhaften Unter-
richtsgestaltung (vgl. Gesprich 2012; s. dazu auch Kap. 1.2.1), wurde die Stoffeinheit insbe-

98 Zumindest mussten diese bzw. der verantwortliche Mitarbeiter im Aufzeichnungsraum iiber den Bildeinsatz
informiert gewesen und so vorbereitet gewesen sein, dass er dieses direkt zum Zeitpunke des Einsatzes als Vollbild
in die Aufzeichnung einbetten konnte, da ein nachtrigliches Schneiden im Rahmen der technischen Gegeben-
heiten nicht moglich war (vgl. Mirschel 2013). Auf welche Weise genau diese nicht im Lehrbuch abgebildete
Fotografie des zerstorten Alexanderplatzes in der Unterrichtsstunde gezeigt wurde, ist damit auf der Grundlage
der Aufzeichnung nicht nachvollziehbar. Es kann allerdings vermutet werden, dass dafiir der im Raum befindli-
che Fernscher genutzt wurde.
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sondere unter den Gesichtspunkten einer lebendigen und emotional wirksamen Vermittlung
diskutiert (vgl. Ministerrat 1983: 9; Riechert 1983: 13; Meyenberg 1985: 33; Fiitterer 1985:
34). Ein mogliches Unterrichtsbeispiel einer problemhaften Unterrichtsgestaltung in dieser
Stoffeinheit wird 1986 von Elisabeth Fuhrmann in der von der APW herausgegebenen Reihe
»Ratschlige fiir Lehrer” diskutiert (vgl. Fuhrmann 1986: 56-59). Der institutionelle Kontext
sowie zum Tragen kommende biografische Hintergriinde legen dabei nahe, dass auch die-
sem Beispiel eine von derselben Staatsbiirgerkundelehrerin gehaltene Stunde zugrunde liegt.
Aufgrund des anderen Stundenverlaufs kann allerdings ausgeschlossen werden, dass die hier
analysierte Aufzeichnung die Grundlage fiir das versffentlichte Unterrichtsbeispiel bildete.
Dennoch kann die inhaltliche Ausgestaltung der in der Aufzeichnung dokumentierten
Stunde geradezu als ein ,,Musterbeispiel einer solchen methodischen Diskussion interpre-
tiert werden, die mit Blick auf diese Stoffeinheit eine lebendige, anschauliche sowie emoti-
onale Unterrichtsgestaltung favorisierte (vgl. dazu auch schon Ministerrat [1974] 1978: 6;
Neuner/Weitendorf/Lobeda 1969: 9). Ebenso wirken die zahlreichen Auflerungen und
Nachfragen der Lehrerin, mit denen sie sich in Phasen der Stillarbeit einen Uberblick iiber
das Arbeitstempo der Schiiler_innen verschafft, um dieses weiter zu berticksichtigen (vgl.
z.B. AzE 1985a: # 00:22:05: ,Wer fertig ist, kann den Finger heben.“; ebd.: # 00:32:48:
»Wer fertig ist, legt den Federhalter hin®), in didaktisch-methodischer Hinsicht geradezu
beispielhaft (vgl. auch Jehle 2016b: 83).
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1.1.2 Uberblick iiber den Stundenverlauf (Sequenzierung)

Die aufgezeichnete Unterrichtsstunde wurde zunichst entlang ihrer inhaltlichen Strukturie-
rung sowie entlang der gewihlten Erarbeitungsweisen, Sozialformen und Unterrichtsmetho-
den wie folgt sequenziert:

Tab. II.1.1: Sequenzierung der Aufzeichnung ,Die Befreiung vom Faschismus“ (AzE 1985a)

00:00:00- | Hinfiihrung zum Stundenthema; Formulierung von Fragestellungen: Was haben die Menschen
00:08:14 | zwischen 1945 und 1949 gemacht und welche Rolle spielte die Sowjetunion dabei?
00:00:00-00:01:53 | Monolog Lw: Einfithrung des Unterrichtsthemas
00:01:54-00:08:14 | Unterrichtsgesprich: Sammlung von Fragen zum Unterrichtshema
00:08:15- | Auswirkungen des Zweiten Weltkriegs
00:21:15 1 00.08:15-00:13:46 Bildbetrachtungen: Zerstérungen in Berlin
00:13:46-00:15:11 | Biografische Erzihlung Lw: Zerstérungen in Berlin
00:15:12-00:17:41 | Lehrbuchlektiire: Zerstdrungen in Europa
00:17:41-00:21:15 | Unterrichtsgesprich: Zerstérungen in Europa
00:21:15- | Fragestellung: Warum hatte vor allem die Sowjetunion unter den Faschisten zu leiden?
00:24:27 00:21:15-00:22:23 | Lehrbuchlektiire: Leiden der Sowjetunion
00:22:24-00:24:27 | Unterrichtsgesprich: Griinde fiir das Leiden der Sowjetunion
00:24:28- | Fragestellung: Wer war schuld am Zweiten Weltkrieg und was waren die Motive?
00:28:25 00:24:28-00:25:14 | Unterrichtsgesprich: Schuld der deutschen Kapitalisten
00:25:14-00:26:36 | Lehrbuchlektiire: Schuld der deutschen Kapitalisten
00:26:37-00:28:04 | Unterrichtsgesprich: Motiv des Profitstrebens
00:28:04-00:28:25 | Zusammenfassung
00:28:25- | Hefteintrag
00:33:07
00:33:08- | Der aufopferungsvolle Kampf der Sowjetsoldaten
00:39:22 1 0.33.08-00:36:07 Unterrichtsgesprich: Gedanken und Gefiihle der Sowjetsoldaten
00:36:08-00:37:20 | Bildbetrachtung: Erinnerung an die Opfer der Sowjetsoldaten
00:37:21-00:39:22 | Erginzung des Hefteintrags
00:39:22- | Problemstellung: War der Faschismus bereits zerschlagen?
00:44:43 1 00.39:22-00:41:22 Unterrichtsgesprich: Hinfiihrung
00:41:22-00:42:51 | Biografische Erzihlung Lw: Begegnung mit Sowjetsoldaten
00:42:52-00:43:59 | Fragestellung: Gefiihle der Menschen gegeniiber den Sowjetsoldaten
00:44:00-00:44:43 | Formulierung der Problemstellung als Hausaufgabe

In der Gestaltung ihres kurzen, einfithrenden Vortrags weicht die Lehrerin etwas von der in
den Unterrichtshilfen vorgeschlagenen ,Lehrerinformation® (Autorenkollektiv 1983: 37) ab:
Nach einer knappen Zusammenfassung der in der vorangegangenen Stoffeinheit erarbeiteten
Inhalte der ,ganz auflerordentlich harte[n] Auseinandersetzung (AzE 1985a: # 00:00:32)
zwischen den beiden Weltsystemen des Sozialismus und des Kapitalismus stellt sie nicht die
in den Unterrichtshilfen vorgeschlagene Frage nach dem Ertrag dieses historischen Riick-
blicks (vgl. dazu Autorenkollektiv 1983: 37). Vielmehr nimmt sie diesen mit der Zielfor-
mulierung, ,,dass wir unser Wissen und unser Kénnen iiber unser Land, tiber unsere Heimat
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noch mehr erweitern und dass auch ihr eure Beziechungen zu unserem Staat noch fester findet
und noch inniger euch an unseren Staat bindet® (AzE 1985a: # 00:01:36), bereits vorweg,.
Die gewihlte Herangehensweise an die Problemstellung — die Lehrerin hat die Daten ,,8.
Mai 1945 und ,,7. Oktober 1949 an die Tafel geschrieben und setzt nun mit roter Kreide
ein Fragezeichen dazwischen —, von der ausgehend im Unterrichtsgesprich die weiterfiih-
renden Fragen ,Was haben die Menschen zwischen 1945 und 1949 gemacht und welche
Rolle spielte die Sowjetunion dabei?“ (AzE 1985a: # 00:07:29) erarbeitet werden, ist in
dieser Form auch nicht in den Unterrichtshilfen oder anderen Handreichungen zu finden.
Anschlieffend werden die Auswirkungen des Zweiten Weltkrieges anhand eines Bildes in
der inneren Umschlagseite des Lehrbuchs fiir Klasse 7 (vgl. Autorenkollektiv [1983] 1988),
auf dem sowjetische Soldaten beim Hissen der Roten Fahne auf dem Reichstagsgebiude zu
sehen sind, sowie einer weiteren Fotografie des zerstorten Alexanderplatzes erarbeitet, wobei
die Fragen der Lehrerin vor allem auf die Perspektive der sowjetischen Soldaten ausgerichtet
sind (vgl. AzE 1985a: # 00:12:12). Erginzt wird dies durch die biografische Erzihlung der
Lehrerin, wie sie selbst im Alter von dreizehn Jahren das zerstorte Berlin erlebt hat (vgl.
ebd.: # 00:13:48), sowie durch die Lektiire des Lehrbuchtextes zum Ausmafd der Zersto-
rungen in ganz Europa (vgl. ebd.: # 00:15:12; Autorenkollektiv [1983] 1988: 17-18), die
auch den Gegenstand des anschlieffenden Unterrichtsgesprichs darstellen (vgl. AzE 1985a:
#00:17:41).

Die Lehrerin leitet darauthin zu dem besonderen Leiden der Sowjetunion unter dem Faschis-
mus iiber, wozu ein weiterer Abschnitt im Lehrbuch gelesen wird (vgl. ebd.: # 00:21:15). Das
besondere Ausmafd des faschistischen Terrors gegeniiber der Sowjetunion wird im anschlie-
Benden Unterrichtsgesprich darauf zuriickgefiihre, dass die Sowjetunion der erste sozialis-
tische Staat war (vgl. ebd.: # 00:22:24). Wihrend die Reihe ,Ratschlige fiir Lehrer” der
APW hier eine selbststindige Schiilerarbeit anregt, um den Nachweis zu erbringen, ,,daf§ der
Sowjetunion unter allen vom Krieg betroffenen Lindern durch die deutschen Imperialisten
das grofSte Leid zugefiigt worden ist“ (Fuhrmann 1986: 58), nimmt die Lehrerin dies mit
ihrer Uberleitung (vgl. AzE 1985a: # 00:21:06) bereits vorweg. Dazu lisst sie ausschliefSlich
den Absatz iiber die Sowjetunion lesen, wihrend die zu den Verbrechen gegeniiber anderen
Voélkern und Nationen nicht thematisiert werden.”

Die anschlieffende Thematisierung der Schuld der deutschen Kapitalisten und ihres Strebens
nach Profit entspricht im Wesentlichen der Schwerpunktsetzung des Lehrplans (vgl. ebd.:
# 00:24:28; Ministerrat 1983: 20) und auch der inhaltlichen und didaktischen Linienfiih-
rung in den Unterrichtshilfen (vgl. Autorenkollektiv 1983: 31). Von der im Lehrbuch vor-
gesehenen inhaltlichen Schrittfolge der Lektiire weicht die Lehrerin allerdings leicht ab und
widmet diesem Aspekt — insbesondere dem in den verschiedenen Materialien nicht explizit
benannten Profitstreben als Motiv der Kapitalisten — mehr Aufmerksamkeit als es die metho-
dischen Vorschlige der Unterrichtshilfen vorsehen (vgl. Autorenkollektiv [1983] 1988: 15;
1983: 37-40). Nachdem das bis dahin Erarbeitete in Form eines Hefteintrags festgehal-
ten wurde, wozu die Lehrerin bereits eine Tafelanschrift vorbereitet hatte (vgl. AzE 1985a:
#00:28:25), wird abschlieflend wieder die eingangs bereits im Zusammenhang mit den Bild-
betrachtungen thematisierte Perspektive der Sowjetsoldaten aufgegriffen. Genihert wird sich

99 Entsprechend der Interpretation des Zweiten Weltkrieges als eine Auseinandersetzung zwischen Sozialismus und
Imperialismus wird der mit dem Holocaust begangene Volkermord an Juden sowie Sinti und Roma an keiner
Stelle thematisiert und auch Opfergruppen wie Behinderte oder Homosexuelle finden keine Erwihnung (vgl.
hierzu auch Wiegmann 1995).
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dieser mit der Frage nach den Gedanken und Gefiihlen der Soldaten (vgl. ebd.: # 00:33:08)
sowie anhand einer Schulbuchabbildung des sowjetischen Ehrenmals im Treptower Park (vgl.
ebd.: # 00:36:08). Der Hefteintrag wird um den Aspeke des aufopferungsvollen Kampfes der
Sowjetunion erginzt. Davon ausgehend wird nun wiederum in Verbindung mit einer per-
sonlichen Erzahlung der Lehrerin (vgl. ebd.: # 00:41:22) die in dem Unterrichtsbeispiel der
Ratschlag-Reihe relativ zu Beginn stehende Problemstellung, warum die Sowjetsoldaten am
Ende des Krieges als Feinde wahrgenommen wurden und wie aus dieser Feindschaft Freund-
schaft werden konnte, aufgeworfen. Dies stellt zugleich die Uberleitung zur Hausaufgabe
und zur kommenden Unterrichtseinheit dar (vgl. ebd.: # 00:44:00).

Wenn auch die methodischen Schritte im Einzelnen nicht den vorgeschlagenen Arbeits-
schritten in den Unterrichtshilfen und anderen Unterrichtsbeispielen (vgl. z. B. Autorenkol-
lektiv 1983; Fiitterer 1985; Fuhrmann 1986) folgen, so entspricht die dezidierte Schwer-
punktsetzung auf das Leiden der sowjetischen Bevélkerung und die Opfer der sowjetischen
Soldaten durchaus der im Lehrplan vorgeschenen Ausrichtung der ,Erzichungsarbeit auf
die Entwicklung internationalistischer Haltungen, vor allem der engen Verbundenheit der
Schiiler zur Sowjetunion® (Ministerrat 1983: 19-20). Dass die Lehrerin in der iiberleitenden
Problemstellung, die auf , die Hinterlassenschaft des faschistischen deutschen Imperialismus®
in Form von ,Verwirrung in den Képfen der Menschen® (ebd.: 20) zielt, ausschliefSlich ihre
personliche Erzihlung als Ausgangspunkt nimmt und nicht auch — wie in anderen Unter-
richtsbeispielen vorgeschlagen (vgl. z.B. Fiitterer 1985; Fuhrmann 1986: 56) — Erzihlun-
gen von Verwandten oder Bekannten der Schiiler_innen, wird hier als eine Vereindeutigung
des zugrunde gelegten Narrativs interpretiert, mit der davon abweichende Erinnerungen an
Begegnungen mit sowjetischen Soldaten (vgl. z.B. Sagan 2008: 193-194) von vorne herein
ausgeschlossen werden.

Insgesamt kann der Wechsel zwischen den Kameraperspektiven iiber den Stundenverlauf hin-
weg im Vergleich zu den anderen Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht als
relativ ausgewogen mit stellenweise schnellen Wechseln beschrieben werden. In den ersten
ca. vierzehn Minuten, wihrend der Hinfithrung zum Stundenthema, der Erarbeitung der
Fragestellungen und der einfithrenden Bildbetrachtungen, dominieren vor allem auf die Tafel
und die gesamte Klasse gerichtete Einstellungen, die auch etwas linger beibehalten werden.
Ab der Erzihlung der Lehrerin bis zur Erstellung des Hefteintrags ist eine Dominanz von vor
allem auf die Klasse und ausgewihlte Schiiler_innen ausgerichteten Einstellungen zu ver-
zeichnen, wobei bis auf wenige Ausnahmen (vgl. AzE 1985a: 00:15:20-00:17:50; 00:21:32-
00:22:40) die Einstellung der Frontalansicht linger als die jeweiligen Ausschnitte beibehalten
wird. Insgesamt fillt in diesem Zeitraum auch eine ,Verlangsamung” der Kamerafiihrung
auf, die Wechsel zwischen den Perspektiven erfolgen nicht mehr so schnell aufeinander.

Die Erstellung des Hefteintrags sowie das dann beginnende Unterrichtsgesprich zu den
Gedanken und Gefiihlen der Sowjetsoldaten werden in einem relativ ausgewogenen Verhilt-
nis der Kameraeinstellungen mit nur einzelnen lingeren Einstellungen (vgl. ebd.: 00:29:57-
00:31:03; 00:32:08-00:33:58) dokumentiert. Die folgende Bildbetrachtung (vgl. ebd.:
00:36:22-00:37:17) und die Erginzung des Hefteintrags (vgl. ebd.: 00:37:15-00:39:38) wer-
den wiederum in lingeren Einstellungen dargestellt. In der Phase der die Stunde abschliefSen-
den neuen Problemstellung erfolgen die Wechsel der Kameraeinstellungen wieder schneller
aufeinander. Werden wihrend des hinfiihrenden Unterrichtsgesprichs vor allem Ausschnitte
sowie die Frontalansicht gewihlt, dominieren in den folgenden Untersequenzen Ausschnitte
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im Wechsel mit der Tafeleinsicht, bis abschlieflend auch wieder die Frontalansicht der Klasse
gezeigt wird.

1.1.3 Analysen ausgewihlter Sequenzen

Fiir detailliertere Rekonstruktionen der dokumentierten Kommunikations- und Interak-
tionsprozesse wurden aus dem Stundenverlauf drei Sequenzen ausgewihlt. Die Auswahl
folgt dabei der in den Unterrichtshilfen vorgenommenen inhaltlichen Schwerpunktsetzung
(s.0.): Mit Bezug auf die Zielsetzung, ,emotional bewegende Vorstellungen iiber die Hin-
terlassenschaften der deutschen Imperialisten 1945 zu vermitteln® (Autorenkollektiv 1983:
27), wird zunichst ein Ausschnitt aus der Sequenz herangezogen, in der im Unterrichtsge-
sprich die Auswirkungen des Zweiten Weltkrieges zusammengefasst werden (AzE 1985a:
00:17:59-00:20:59). Als niichstes wurde ein Ausschnitt aus der Uberleitung vom besonde-
ren Leiden der Sowjetunion zur Frage nach den Auslésern des Krieges ausgewihlt (ebd.:
00:23:05-00:25:14), um diesen mit Blick auf die intendierte Erzeugung der ,Gefiihle des
Hasses gegen die Schuldigen® (Autorenkollektiv 1983: 27) zu analysieren. Der letzte Aus-
schnitt bezieht sich dann schliefllich auf die am Stundenende aufgeworfene Problemstellung
des Verhiltnisses der deutschen Bevélkerung zu den Soldaten der Sowjetarmee unmittel-
bar nach Ende des Krieges (AzE 1985a: 00:41:23-00:44:40). Diese soll im Zusammenhang
mit der gewiinschten ,,Darstellung der selbstlosen Unterstiitzung des Neuaufbaus durch die
Sowjetarmee” (Autorenkollektiv 1983: 28) zur Festigung ,der enge[n] Verbundenheit der
Schiiler zur Sowjetunion® (ebd.) interpretiert werden. Dabei werden zuerst die Analysen der
auf den Unterrichtsgegenstand bezogenen Interaktionen in allen drei Sequenzen dargestellt,
um daran anschlieflend dann die Analysen der jeweiligen Kamerafiihrung einander gegen-
{iberzustellen.

Zu Beginn der ersten Sequenz sind bereits ca. 18 Minuten des Unterrichts vergangen. Nach
der Erarbeitung der leitenden Fragestellung ,,Was haben die Menschen zwischen 1945 und
1949 gemacht und welche Rolle spielte die Sowjetunion dabei?“ (AzE 1985a: # 00:07:29)
wurden anhand von Bildbetrachtungen der Sieg der Sowjetunion und die Zerstérungen
in Berlin am Ende des Zweiten Weltkriegs thematisiert, was erginzt wird durch eine bio-
grafische Erzihlung der Lehrerin sowie durch die gemeinsame Lektiire der entsprechenden
Absitze aus dem Lehrbuch:

,Fast sechs Jahre lang, von 1939 bis 1945, hatte der vom deutschen Imperialismus entfachte zweite
[sic] Weltkrieg gedauert und den Vélkern unsagbares Leid gebracht. Sein erschiitterndes Ergebnis:
iiber 50 Millionen Tote und 90 Millionen Verwundete.

21 Millionen Menschen verloren durch Kriegseinwirkungen ihr Heim und Gut, 45 Millionen wur-
den evakuiert, verschleppt und umgesiedelt.

Allein in Europa vernichtete der Krieg 23,5 Millionen Wohnhiuser, 14,5 Millionen &ffentliche
Gebdude und Industrieanlagen und mehr als 200 000 km Eisenbahnlinien.“ (Autorenkollektiv
(1983] 1988: 17-18)

Auf die anschliefende Nachfrage der Lehrerin werden die Zerstérungen als wesendlicher
Inhalt dieser Absitze benannt (,, Was alles zerstort wurde.“ (AzE 1985a: # 00:17:54)), was mit
ihrer Replik ,,Wie viel Zerstorungen es tiberhaupt gab® (ebd.: # 00:17:56) noch einmal im
Hinblick auf das Ausmafd der Zerstorungen prizisiert wird. Mit ihrer folgenden Frage, wie
diese Zerstorungen mit einem Wort beschrieben werden kdnnten, setzt die erste ausgewihlte

Sequenz ein (vgl. Abb. I1.1.1.6).
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Sequenz I: Zusammenfassung der Auswirkungen des Zweiten Weltkrieges im
Unterrichtsgesprich (AzE 1985a: 00:17:59-00:20:59)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
_in
00:17:59 Klasse Lw Und wenn du das mal mit einem Wort ausdriicken sollst,
(..) was wirdest du von diesen Zerstérungen sagen? (...)
Kannst du dir das vorstellen? (...) Also, wie ist das eigent-
lich fur euch?
Sm9, Sm13 melden sich
Sm9 Unvorstellbar.
Sm13 L Unvorstellbar. Sm9 und Sm13 nehmen Arme runter
Lw L Unvorstellbare Verwistungen in ganz Europa Lw wippt leicht mit den Knien beim Sprechen
und kucken wir uns das nochmal an. 21 Millionen Men- Lw geht einen Schritt nach vomne
00:18:28 Tafel schen verloren durch Kriegseinwirkung® ihr Heim und ihr
Gut. Wie viel Einwohner hat die Deutsche Demokratische Lw lehnt sich beim Sprechen nach vorne
Republik. Rund? (..) Sm6 meldet sich
Smé 17 Millionen.
Lw Was bedeutet diese Aussage zu-, wenn wir das jetzt mal
auf diese 17 Millionen beziehen. Was wirde das bedeu- Sm3 meldet sich
ten. Sm3?
Sm3 Ja, dass jetzt zum Beispiel die ganze ( DDR ) Bevdlke-
rung nischt mehr- ()
00:18:48 Aus- Lw L (Gut.) Kein-, keine® Wohnung mehr hiitte.
schnitt | Nicht eine einzige Wohnung hatte irgendein Birger unse-
rer Deutschen Demokratischen Republik mehr. Stellt euch
das mal vor, und dariiber hinaus, ja. Wir sind ja nur 17
00:19:02 Tafel Millionen. Es gébe also bei uns in der Deutschen® Demo- Lw bewegt die Arme schnell vor ihrem Oberkérper
kratischen Republik kein Haus, (..) nicht ein einziges. Du
wirdest durch eine véllige Wuste fahrn. (.) Kannst du dir Lw sieht zur Seite
das vorstellen? Nee, das ist auch wirklich unvorstellbar. (.)
00:19:20 Aus- Weiter. 45 Millionen Menschen wurden® evakuiert. Was Sw10 blattert in ihrem Buch
schnitt 11 heilt denn das? (..) Was heiBt-, (nimm mal das runter),
brauchst du das zum Nachdenken oder was, h&? Lw macht eine den Kopf aufstutzende Bewegung
nach, zeigt nach hinten; Sm6 meldet sich
00:19:30 Klasse Sm? In Notunterkiinfte gebracht (werden) aus® ihren alten Sm2, Sm4, $719, Sw19 melden sich
Wohnungen weg-, &h, weggebracht-
Lw steht im linken Gang, gestikuliert
Lw '—Ausgesiedelt, nicht, ausgesiedelt
wurden sie, evakuiert, wurden aus den Stadten, die unter
den Bombenangriffen naturlich zu leiden hatten, wurden Lw geht in den rechten Gang, gestikuliert
die Menschen ausgesiedelt in andere Bezirke. Sie wurden
verschleppt und umgesiedelt. Das ist etwas anderes (.)
Aus welchen Landern wurden Menschen verschleppt Sm12, Sm9 melden sich
durch die Faschisten? (..)
Sm12 Naja, eben aus denen, die (sie) da besetzt haben, (weil-)
Sm2, Sm6, Sm12 melden sich, Lw geht nach links
Lw Richtig. Wozu hamse die verschleppt? Warum haben die
Faschisten vor allem junge Menschen aus den besetzten Sw14, Sw19 melden sich
Léndern (.) verschleppt? Das waren Polen, das waren
junge Ukrainer, Leute aus, &h, der Sowjetunion, junge
Menschen aus Frankreich, Uberall, aus Belgien, uberallher
kamen sie.
SuS nehmen die Hande wieder runter
Sm9 Als Arbeitskrafte fir-, zum Beispiel, fur, also Anlagen, wo Lw nickt, geht einige Schritte nach hinten und
Waffen hergestellt wurden. wieder vor
Lw Dazu benutzten sie sie. Die ham sie also verschleppt und Lw geht beim Sprechen ein wenig in die Knie,
00:20:29 Tafel ham sie® ausgebeutet fur ihren Krieg. So, in-, allein in bewegt sich viel beim Sprechen, dreht den Kopf
Europa vernichtete der Krieg 23,5 Millionen Wohnhéuser und lehnt sich abwechselnd nach links und rechts
und éffentliche Geb&ude und, stellt euch mal vor, zwei-
hunderttausend Kilometer Eisenbahnlinien. In der ganzen
DDR wiirde nicht eine einzige Eisenbahn fahren. (5) Lw geht rechts in den Gang, Sm18, Sm16, Sm20,
00:20:53 Klasse Wenn ma das jetzt mal zusammenfassen: (.)° Was brach- Sm13, Sm1 melden sich
te dieser Krieg den Menschen in Europa?
Sm? Unsagbares Leid.
00:20:59 Lw Unsagbares Leid- alle bis auf Sm21 nehmen die Hénde runter

Abb. I1.1.1.6: Transkriptauszug (AzE 1985a: 00:17:59-00:20:59)

Bereits der Beginn dieser Sequenz legt nahe, dass die Lehrerin auf eine bestimmte Formulie-
rung zur Beschreibung des Ausmafles an Zerstérungen hinaus méchte. Die Schiiler_innen
werden nicht in Form einer offenen Frage zu eigenstindigen Schilderungen aufgefordert,
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sondern sollen nach einem bestimmten Wort suchen. Dieses wird von der Lehrerin in der
weiteren Frageformulierung im Grunde schon vorweggenommen. War bis dahin ihre Fra-
gestellung von Pausen durchzogen, in denen die Schiiler_innen keine erkennbaren Reak-
tionen zeigten, folgen die sich iiberschneidenden Meldungen von Sm9 und Sm13 sowie das
gewiinschte Adjektiv, das die Lehrerin in ihrer bestitigenden Antwort direkt noch einmal
wiederholt, nach diesem indirekten Hinweis ohne Zégern.

Mit der nochmaligen Wiederholung des Lehrbuchtextes ,21 Millionen Menschen verloren
durch Kriegseinwirkung ihr Heim und ihr Gut® (AzE 1985a: # 00:18:23; Autorenkollektiv
[1983] 1988: 17) lenkt die Lehrerin die Aufmerksamkeit auf die Zahl der Menschen, die
durch den Krieg obdachlos wurden und ihren Besitz verloren. Dieser stellt sie mit ihrer
nichsten Frage relativ unvermittelt die Einwohnerzahl der DDR gegeniiber, die der Schiiler
Sm6 ohne sichtliche Schwierigkeiten richtig benennen kann. Auch die Antwort von Sm3 auf
die relativ offene Frage ,,Was wiirde das bedeuten? wird von der Lehrerin positiv evaluiert
und in ihren weiteren Ausfithrungen nicht nur unterstrichen, sondern zugleich inhaltich
iiberboten (,Stellt euch das mal vor, und dariiber hinaus, ja.“ (AzE 1985a: # 00:18:56)).
Sachlogisch ist die abgeleitete Konsequenz allerdings nicht zutreffend; vielmehr wird dabei
unterschlagen, dass der Vergleich der absoluten Zahlen hier nicht angemessen ist, da er die
Grofle der jeweiligen Vergleichsgegenstinde, Europa und die DDR, nicht in Relation setzt
und die inhaltliche Aussage damit verzerrt wird.

Hergestellt wird damit allerdings eine Ebene der persdnlichen Betroffenheit, die zugleich
durch den Gebrauch der Personalpronomen in Formulierungen wie ,unserer Deutschen
Demokratischen Republik® (ebd.: # 00:18:54) und ,bei uns in der Deutschen Demo-
kratischen Republik® (ebd.: # 00:19:01) verstirkt wird. Die Kameraperspektive und die
Bildqualitit erschweren es hier, eindeutig zu beschreibende Reaktionen der Schiiler_innen
zu erkennen; in der kurzen Pause nach ,kein Haus® (ebd.: # 00:19:03) sind nicht eindeu-
tig zu identifizierende Hintergrundgerdusche zu héren, bei denen es sich durchaus um eine
Lautiuflerung der Betroffenheit eines Schiilers oder einer Schiilerin handeln kénnte. Mit
der erneuten Wiederholung der Frage ,Kannst du dir das vorstellen? (ebd.: # 00:19:11)
wird die folgende Klassifizierung des Ausmafles der Zerstérungen als ,unvorstellbar® (ebd.:
#00:19:05) unterstrichen und zum ersten Teil des nichsten Satzes aus dem Lehrbuch iiber-
gegangen: ,45 Millionen Menschen wurden evakuiert® (ebd.: # 00:19:17; Autorenkollektiv
[1983] 1988: 17).

Nach einer kurzen Klirung, was unter einer Evakuierung zu verstehen ist — die von einer
kurzen, an einen Schiiler oder eine Schiilerin gerichteten disziplinierenden Ansprache unter-
brochen wird (vgl. AzE 1985a: # 00:19:23) —, geht die Lehrerin unvermittelt zum zweiten
Teil des Satzes ,verschleppt und umgesiedelt” (ebd.: # 00:19:46; Autorenkollektiv [1983]
1988: 17) iiber. Sie nimmt bereits vorweg, dass es sich dabei um ,,etwas anderes (AzE 1985a:
# 00:19:47) handle, und prizisiert mit ihrer Fragestellung, dass sich dies auf Menschen aus
bestimmten Lindern beziehe, die von den ,Faschisten® (ebd.: # 00:19:53) verschleppt wur-
den. Die nihere Bestimmung dieser Lander als ,besetzt“ (ebd.: # 00:19:59) durch den Schii-
ler Sm12, wird von der Lehrerin positiv evaluiert, womit sie zugleich die weitere Antwort des
Schiilers unterbricht. Thre Frage nach den dahinter stehenden Absichten ,,Wozu hamse die
verschleppt?® (ebd.: # 00:20:00) erginzt sie zugleich um die Nennung ausgewihlter Linder
bis hin zu der Verallgemeinerung ,iiberallher (ebd.: # 00:20:17). Die Behandlung dieser
Frage stellt dabei insbesondere die Ausbeutung der Menschen zugunsten der Waffen- und
Kriegsindustrie heraus; es wird damit eine Geschichtserzihlung konstruiert, die insbesondere
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die Zusammenhinge von Imperialismus und Krieg akzentuiert. Antisemitische, rassistische
oder politisch-ideologische Implikationen finden keinerlei Erwihnung.

Die leicht verkiirzte Zusammenfassung des folgenden Satzes aus dem Lehrbuch!® |, So, in,
allein in Europa vernichtete der Krieg 23,5 Millionen Wohnhiuser und 6ffentliche Gebiude
und, stellt euch mal vor, zweihunderttausend Kilometer Eisenbahnlinien® (ebd.: # 00:20:32)
iiberfithrt die Lehrerin erneut in einen Ubertrag der absoluten Zahlen auf die DDR: ,In der
ganzen DDR wiirde nicht eine einzige Eisenbahn fahren® (ebd.: # 00:20:42). Aufgrund der
Kameraperspektive sind die unmittelbaren Reaktionen der Schiiler_innen nicht zu sehen,
hérbare Lautiuflerungen in der auf diese Aussage folgenden Pause lassen sich dahingehend
interpretieren, dass die Schiiler_innen sich davon beeindrucke zeigen (vgl. ebd.: # 00:20:45).
Die mit der Absicht der Zusammenfassung gestellte Frage, was der Krieg den Menschen
in Europa brachte (vgl. ebd.: # 00:20:49), wird in Anlehnung an den ersten aus dem Lehr-
buch vorgelesenen Satz'® mit der Formulierung ,unsagbares Leid“ beantwortet. Nachdem
die Lehrerin diese wiederholend bestitigt, wird die Frage offensichtlich auch von den meisten
Schiiler_innen als ausreichend beantwortet betrachtet, sie ziechen ihre Meldungen zuriick
und es sind auch keine neuen Meldungen zu verzeichnen.'*

Die Lehrerin leitet dann dazu iiber, dass vor allem die Sowjetunion ,,ganz besonders unter den
Faschisten zu leiden hatte” (ebd.: # 00:21:27), und lisst dazu den nichsten Absatz im Lehr-
buch lesen, der wiederum eine Reihe von Zahlen zum Ausmafd der Zerstérungen anfiihre,
Misshandlungen der Zivilbevolkerung sowie die Ermordung hunderttausender Menschen
und die Gesamtopferzahl in der Sowjetunion auf ,weit iiber 20 Millionen“ (Autorenkollektiv
[1983] 1988: 18) beziffert. Die folgenden Absitze, die an der Bevilkerung anderer Linder
veriibte Verbrechen thematisieren, werden in der Unterrichtsstunde nicht behandelt. Der
mit dem Holocaust'® begangene Vélkermord an den europiischen Juden sowie an Sinti und
Roma und auch Opfergruppen wie Behinderte oder Homosexuelle finden weder im Schul-
buch noch im Unterrichtsgesprich Erwihnung (vgl. dazu auch Wiegmann 1995).

Mit der an die Lektiire anschlieflenden Fragestellung nimmt die Lehrerin die zunichst ange-
kiindigte inhaltliche Zusammenfassung (vgl. AzE 1985a: # 00:22:24) mit der Formulierung
yunermesslichem Terror (ebd.: # 00:22:35) selbst vorweg und wiederholt die bereits vor
der Lektiire gestellte Frage nach den Ursachen, die in dem Lehrbuchabschnitt allerdings
nicht thematisiert werden. Mit ihren Antworten nihern sich die Schiiler_innen dabei mit
Unterstiitzung durch die leitenden Fragen der Lehrerin schliefSlich einer Gegeniiberstellung
von der Sowjetunion als sozialistischer Macht (vgl. ebd.: # 00:22:55) und Deutschland als

100 ,Allein in Europa vernichtete der Krieg 23,5 Millionen Wohnungen, 14,5 Millionen éffentliche Gebaude und
Industrieanlagen und mehr als 200 000 km Eisenbahnlinien® (Autorenkollektiv [1983] 1988: 17-18).

101 ,Fast sechs Jahre lang, von 1939 bis 1945, hatte der vom deutschen Imperialismus entfachte zweite [sic] Welt-
krieg gedauert und den Vélkern unsagbares Leid gebracht® (Autorenkollektiv [1983] 1988: 17).

102 Lediglich der Sm21, der seine Meldung am Ende der Sequenz noch aufrechterhilt, fiigt dem auf Nachfrage
,Nichts andres als Elend und Tod“ (AzE 1985a: # 00:21:01) hinzu.

103 Es sei darauf hingewiesen, dass der Begriff Holocaust hier in seiner popularisierten und entspezifizierten Deu-
tung — wic er in der Regel mittlerweile auch im internationalen Diskurs etabliert ist — verwendet wird. Wenn
auch der Ermordung der europiischen Juden innerhalb dieses Terminus nach wie vor ein besonderer Stellen-
wert zukommt, verweist dieser Begriff auch auf die Ermordung anderer Bevélkerungsgruppen, wie etwa der
Roma und Sinti, anderer Nationalititen, insbesondere Menschen aus Polen und der Sowjetunion, Homose-
xuellen, politisch Oppositioneller, insbesondere Kommunist_innen, Behinderter (vgl. ausfithrlicher zu den

Begrifflichkeiten und auch zur Kritik am Holocaust-Begriff Heyl 1992: 217-220; 1994; 1997: 10-19).
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kapitalistischer Macht (vgl. ebd.: # 00:22:59) an, die die Lehrerin zu Beginn der zweiten
ausgewihlten Sequenz noch einmal zusammenfasst (vgl. Abb. I11.1.1.7)

Sequenz II: Uberleitung vom Leiden der Sowjetunion zur Frage nach den Auslésern

des Zweiten Weltkrieges (AzE 1985a: 00:23:05-00:25:14)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
in
00:23:05 Klasse Lw Kapitalistischer Staat, in dem der Faschismus (.) herrsch- SuS nehmen Hande runter
te. (.) So, und das ist naturlich absolut entgegengesetzt Lw geht einige Schritte rickwarts
und die Sowjetunion war der erste sozialistische Staat, Lw geht in den linken Gang,
was gab es namlich in diesem Staat nicht mehr? Sw19 meldet sich, Sm4 meldet sich

Sm13, Sm21 melden sich
Sm9 Ausbeutung.

Lw Weiter. Wer hat denn wen ausgebeutet? (..) Ja? Sm39 meldet sich
Sm9 Naja, der, ((Rauspern)) die Kapitalisten die Arbeiter, also
der (Ausbeuter- die Ausbeu-)
Lw L Also, die Arbeiter brauchten nicht
mehr fur Kapitalisten zu arbeiten. Wem gehérten denn die Sm13, Sw17, Sm4 melden sich
Produktionsmittel in diesem Staat? Sm6, Sm8 melden sich
s? Den Ausbeutern. Lw geht in den linken Gang
00:23:39 Aus- Lw Bitte? (..)° Lw zeigt in Klasse
schnitt | Sm4, Sm8 melden sich
s? Den Arbeitern.
Lw Den Arbeitern. Das heift also, der erste Staat, in dem die Sm4, Sm8 nehmen Hénde runter
00:23:46 Klasse Produktionsmittel dem Volk gehérten, der erste Staat® auf Lw steht in der Mitte vor der Klasse
dieser Erde, wo die Arbeiter selber die Macht austbten,
ihr Land selbst regierten, bestimmten, Gesetze erlieRen Lw geht in linken Gang
ja. (.) So, und das konnte naturlich fur den Kapitalismus
gefahrlich werden. Warum? (4) Sw19 meldet sich
Sw19 Jo, weil andere Lénder sich vielleicht dann anschlieBen Sm4 meldet sich
und, und auch sich bemiihen wirden- Sm4 lasst Hand sinken
Lw L Richtig, wer in den
Landern? Du hast gesagt andere Lander. Wer in den Sw18, Sm21 melden sich
Landemn kénnte sich an der Sowjetunion ein Beispiel
nehmen?
Sm6, Sm9, Sm2, Sm4 melden sich
Smé Ja, die Bevélkerung von denen.
Lw Die Bevdlkerung in kapitalistischen Staaten. So, um die- SuS bis auf Sm21 nehmen Hénde runter
00:24:20 Tafel ses Beispiel zu vernichten, (.) deshalb® herrschten sie
alsoin der Sowjetunion mit einem ganz besonderen Ter- Lw gestikuliert mit der Faust
ror. Und ihr habt gelesen, wie. (.) So, und nun fragen wir, Lw sieht in ihr Buch, geht zur Seite
00:24:30 Klasse und nu ham wer immer gesagt, wer®, und die deutschen Lw steht in der Mitte vor der Klasse
Faschisten. Jetzt hammwer eigentlich schon eine Frage
miteingeschlossen. (.) Wer hat denn das alles ausgelést Sm13 meldet sich
(.) und warum? (.) Was meinst du? Wer hat dieses Elend, Sm4 meldet sich
dieses Leid tber die Vélker Europas inshesondere tiber Lw geht in linken Gang
die Sowjetunion gebracht? (...) Bitte. Sm12 meldet sich, Lw zeigt nach hinten
Sm13 Na, der Adolf Hitler. Sm6 meldet sich
Sm6, Sm12 nehmen Arme runter
Lw Hmm, Adolf Hitler. (.) Wer noch? Lw zeigt nach vorne
Sm3 meldet sich
Smé Ja, also, Uberhaupt die faschistische Regierung.
Lw In?

Smé Na, in Deutschland.

Lw In Deutschland.
Lw zeigt nach links
Sm8 Ich wirde sagen, auch die ganzen Kapitalisten, die am
Krieg verdienen. Sm3 meldet sich
Lw Welche Kapitalisten in diesem Falle besonders?

Sm2, Sm6 melden sich
Sm8 Na, die deutschen.

Lw L Die deutschen Kapitalisten haben also
unter dem faschistischen-, mit Hilfe des faschistischen SuS nehmen Hénde runter
00:25:14 Regimes in Deutschland diesen Krieg ausgeldst.

Abb. IL.1.1.7: Transkriptauszug (AzE 1985a: 00:23:05-00:25:14)
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In ihrer die Sequenz eréffnenden Gegeniiberstellung von Deutschland als einem ,[k]a-
pitalistische[m] Staat, in dem der Faschismus herrschte® (AzE 1985a: # 00:23:05) und
der Sowjetunion als ,der erste sozialistische Staat® (ebd.: # 00:23:12) tauscht die Lehrerin
zunichst den von Sm8 eingebrachten Begriff der ,Macht“ durch den des ,Staates” aus und
fokussiert mit ihren Nachfragen nun auf zentrale Unterschiede zwischen beiden Staaten, die
im Staatsbiirgerkundeunterricht in Klasse 7 noch nicht vertieft behandelt worden sind.
Trotzdem ist — wie auch im Transkriptauszug zu erkennen — eine aktive Unterrichtsbetei-
ligung der Schiiler_innen zu verzeichnen. Diese zeigen sich auch in der Lage, die gezielten
Nachfragen der Lehrerin zu beantworten. Dabei wird der von der Lehrerin in der voran-
gegangenen Sequenz den Faschisten zugeschriebene Begriff der ,,Ausbeutung® (AzE 1985a:
#00:23:19) wieder aufgenommen, indem er dieses Mal von Sm9 als Antwort auf die Frage,
was es in diesem sozialistischen Staat nicht mehr gab (vgl. ebd.: # 00:23:15), eingebracht
wird. Dieses unterscheidende Merkmal lisst die Lehrerin durch weitere Nachfragen dahinge-
hend prizisieren, dass vormals die Arbeiter durch die Kapitalisten ausgebeutet wurden, was
letztlich auf die Besitzverhiltnisse an Produktionsmitteln zuriickgefiihrt wird: ,Das heifSt
also, der erste Staat, in dem die Produktionsmittel dem Volk gehorten, der erste Staat auf
dieser Erde, wo die Arbeiter selbst die Macht ausiibten, ihr Land selbst regierten, bestimm-
ten, Gesetze erlieen® (ebd.: # 00:23:40).'°* Ungeklirt bleibt dabei, ob die erste falsche
Antwort, dass die Produktionsmittel den Ausbeutern gehorten (vgl. ebd.: # 00:23:35), der
tatsichlichen Unkenntnis in Bezug auf den Besitz an Produktionsmitteln im Sozialismus,
einer Unaufmerksamkeit, bloflem Raten oder auch einer Unklarheit, worauf die Lehrerin
»in diesem Staat” (ebd.: # 00:23:33) bezieht, zuzuschreiben ist. Die entsprechende Korrektur
gelingt jedenfalls ohne weitere Erlduterungen (vgl. ebd.: # 00:23:39).

Die im Anschluss daran im Unterrichtsgesprich erarbeitete Erklirung fiir den ,ganz beson-
deren Terror (ebd.: # 00:24:24) in der Sowjetunion, dass diese als erster sozialistischer Staat
vernichtet werden sollte, damit sich die Bevolkerung anderer kapitalistischer Staaten die-
sem Beispiel nicht anschlieflen kénnten (vgl. ebd.: # 00:23:55), geht tiber die Darstellungen
erklirender Zusammenhinge in Lehrplanen, Unterricheshilfen und Lehrbiichern hinaus (vgl.
Ministerrat 1983: 19-20; Autorenkollektiv 1983: 25-28; 31; 37-40; [1983] 1988: 15-20).'%
Genau genommen beabsichtigt die Lehrerin hier allerdings auch keine Erarbeitung der
Ursachen des Krieges, die als Gegenstand dieser Unterrichtseinheit auch nicht vorgesehen
sind (vgl. Ministerrat 1983: 19-20; Autorenkollektiv 1983: 25-28; 31; 37-40; [1983] 1988:
15-20).'% Vielmehr fokussiert sie mit ihren Fragen auf die Griinde fiir das besondere Leiden
der Sowjetunion unter dem deutschen Faschismus. Sie nimmt damit eine Engfiihrung der
Darstellung vor, die den Zweiten Weltkrieg vor allem als eine Auseinandersetzung interpre-

104 Mit dieser Thematisierung der Bedeutung des Volkseigentums greift die Lehrerin bereits vor auf die kom-
menden Unterrichtsstunden, da dieses laut Lehrplan und Unterrichtshilfen erst im Zuge der antifaschistisch-
demokratischen Umgestaltung® Unterrichtsgegenstand wird (vgl. Ministerrat 1983: 21; Autorenkollektiv
1983: 30-33). Im Rahmen der Behandlung der Befreiung vom Faschismus ist eine Thematisierung der Besitz-
verhiltnisse in Bezug auf die Produktionsmittel nicht vorgesechen (vgl. Ministerrat 1983: 20; Autorenkollektiv
1983: 27-28; 31; 37-40).

105 Implizit zu finden ist cin solcher Begriindungszusammenhang bestenfalls noch in der Lehrbucherliuterung:
»Der Vernichtungsfeldzug gegen das sozialistische Land sollte die Krénung faschistischer Herrschaft sein
(Autorenkollektiv [1983] 1988: 15).

106 Auch in diesem Fall ist bestenfalls ein impliziter Hinweis im Lehrbuch zu finden, in dem die Hochriistung
zumindest indireke als ein ,,Ausweg aus der kapitalistischen Krise“ (Autorenkollektiv [1983] 1988: 15) bezeich-
net wird, wobei diese Krise selbst nicht niher erliutert wird.



II Fallstudien

tiert, in deren Zentrum die sozialistische Sowjetunion und das kapitalistische Deutschland
standen, was im Folgenden fortgesetzt wird.

In dieser Fortfithrung weist die Lehrerin zunichst darauf hin, dass mit der Rede von den
deutschen Faschisten'”” bereits eine weitere Frage beantwortet sei, und bringt diese in der
direkten Folge ein, wobei es sich genau genommen um zwei Fragen handelt: ,,Wer hat denn
das alles ausgeldst und warum?“ (AzE 1985a: # 00:24:35). Mit der ersten Antwort von Sm13
wird diese Frage vor allem als eine personenbezogene interpretiert und mit ,,Adolf Hitler®
(ebd.: # 00:24:50) beantwortet, dessen Person jedoch weder im Lehrbuch noch im Lehrplan
oder in den Unterrichtshilfen in besonderer Weise thematisiert wird.!”® Die Antwort wird
von der Lehrerin zwar bestitigend wiederholt, zugleich zeigt das hinzugefiigte ,, Wer noch?“
(ebd.: # 00:24:53) an, dass noch weitere Vorschlige gewiinscht sind und die Frage damit
noch nicht als ausreichend beantwortet gilt. Die weiter aufrechterhaltenen Meldungen eines
Teils der Schiiler_innen sowie die folgende Antwort von Sm6 zeigen dabei, dass die Schii-
ler_innen hierzu auch alternative Antwortvorschlige anzubieten haben. Dabei kann ein sich
wiederholendes Frage-Antwort-Muster beobachtet werden: Die deutlich allgemeineren Ant-
worten von Sm6 ,iiberhaupt die faschistische Regierung® (ebd.: # 00:24:54) sowie von Sm8
»die ganzen Kapitalisten, die am Krieg verdienen (ebd.: # 00:24:59) lisst die Lehrerin durch
ihre Nachfragen jeweils noch einmal durch die Zusitze ,,in Deutschland® (ebd.: # 00:24:57)
sowie ,die deutschen® (ebd.: # 00:25:05) prizisieren und wiederholt diese dann selbst ein
weiteres Mal. Abschliefend fasst die Lehrerin die Antwort auf die Frage ,Wer hat denn das
alles ausgeldst? (ebd.: 00:24:35) nochmals zusammen: ,,Die deutschen Kapitalisten haben
also [...] mit Hilfe des faschistischen Regimes in Deutschland diesen Krieg ausgeldst (ebd.:
#00:25:00).

Erginzend ldsst sie dazu die ersten beiden Absitze auf Seite 15 des Lehrbuches lesen (vgl.
ebd.: # 00:25:14), in denen der Zusammenhang von Kapitalismus und Faschismus wie folgt
dargestellt wird:

»1933 hatten in Deutschland die groflen Eigentiimer von Fabriken, Bergwerken und Banken die
Regierungsgewalt an die faschistische Partei iibergeben. Aus Furcht vor den organisierten Arbeitern
wihlten die herrschenden grofen Kapitalisten die offene faschistische Diktatur.“ (Autorenkollektiv
[1983] 1988: 15)

Diese und weitere Passagen des Lehrbuchtextes werden geleitet durch die Fragen der Lehrerin
im Zuge des an die Lektiire anschlieffenden Unterrichtsgesprichs noch einmal wiederholt.
wobei auch die in dem Zusatz ,,und warum? (AzE 1985a: # 00:24:39) aufgeworfene Frage

107 Es handelt sich dabei allerdings um das erste Mal in dieser Stunde, dass dem Begriff des Faschismus bzw. der
Faschisten explizit das Adjektiv ,deutsch® vorangestellt wird. Bisher war lediglich einmal im dem vorgelesenen
Lehrbuchtext von dem ,,vom deutschen Imperialismus entfachte[n] zweite[n] [sic] Weltkrieg“ (Autorenkollek-
tiv [1983] 1988: 17) die Rede gewesen (vgl. AzE 1985a: # 00:16:27).

108 Weder im Lehrplan noch in den Unterrichtshilfen ist iiberhaupt eine namentliche Erwiihnung Adolf Hitlers zu
finden (vgl. Ministerrat 1983: 20; Autorenkollektiv 1983: 25-28; 31; 37-40). Im Lehrbuch findet Hitler (ohne
die Nennung seines Vornamens) einmal zu Beginn der Stoffeinheit Erwihnung im Zusammenhang mit den
Versprechungen, die er gegeniiber der Bevolkerung gemacht hatte, und kurz darauf eingebettet in die Ernst
Thilmann zugeschriebene Warnung ,Hitler — das ist der Krieg!“ (Autorenkollektiv [1983] 1988: 15). Den
zweiten Teil dieser in ausfithrlicherer Form von der KPD ausgegebenen Parole zu den Reichsprisidentschafts-
wahlen 1932 ,Wer Hindenburg wihlt, wihlt Hitler, wer Hitler wihle, wihlt den Krieg” kann Sm2 in Bezug auf
diese Textstelle dann auch eigenstindig in den Unterricht einbringen, was die Lehrerin nochmals bestitigend

wiederholt (vgl. AzE 1985a: # 00:27:24).
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wieder aufgegriffen wird (vgl. ebd.: 00:25:36-00:28:04). Das bereits in der Antwort von Sm8
— ,die ganzen Kapitalisten, die am Krieg verdienen® (ebd.: # 00:24:59) — implizit enthaltene
Motiv wird nach einer hinweisenden Handbewegung der Lehrerin von Sw17 nun mit ,,Na,
um ordentlich Geld und Profit zu machen® (ebd.: # 00:27:29) beschrieben, was die Lehrerin
nochmals umformuliert in: ,um immer noch mehr Gewinne — so sagt man dazu — zu errei-
chen® (ebd.: # 00:28:01).

In der diese Unterrichtssequenz abschlielenden Zusammenfassung wird mit der Frage der
Lehrerin ,,So, wer war also schuld am Zweiten Weltkrieg? Fassen wers noch einmal zusam-
men. Wer war schuld am Zweiten Weltkrieg?“ (ebd.: # 00:28:04) schliefflich auch explizit
die im Lehrplan und Unterrichtshilfen vorgesehene Thematisierung der ,,Schuld der deut-
schen Imperialisten® (Ministerrat 1983: 20) bzw. der ,,Schuld des deutschen Imperialismus*
(Autorenkollektiv 1983: 27) zum Gegenstand. Die gegebene Antwort ,,Die deutschen Kapi-
talisten® (AzE 1985a: # 00:28:10) erkennt die Lehrerin als begrifflich dquivalent an sowie sie
auch selbst in der bereits vorbereiteten Tafelanschrift — wie im gesamten Unterrichtsgesprich
— dem Begriff der Kapitalisten als dquivalent mit dem der Faschisten den Vorzug gibt: ,,Die
deutschen Kapitalisten, Faschisten wollten die Welt beherrschen, sie tiberfielen die anderen
Vélker Europas und lésten den 2. Weltkrieg aus® (AzE 1985a: 00:29:36).

Nach der entsprechenden Erstellung des Hefteintrags (vgl. ebd.: 00:28:25-00:33:04) greift
die Lehrerin das im ersten Drittel der Stunde zuerst betrachtete Bild der Sowjetsoldaten beim
Hissen der Roten Fahne auf dem Reichstagsgebiude wieder auf und fragt, welche Gefiihle
diese Soldaten wohl dabei gehabt hitten. Dazu werden einige Antworten gesammelt. Dann
kommt die Lehrerin auf die im Lehrbuch auf Seite 18 abgebildete Fotografie des Ehrenmals
fiir die im Kampf um Berlin gefallenen Soldaten im Treptower Park in Berlin zu sprechen, das
gemeinsam betrachtet wird. Davon ausgehend wird an der Tafelanschrift und im Hefteintrag
ein weiterer Satz zum aufopferungsvollen Kampf* (ebd.: # 00:37:48) der Sowjetsoldaten
und dessen Resultaten festgehalten, wobei die Lehrerin die Schiiler_innen darauf aufmerk-
sam macht, dass die von ihr gewihlten Formulierungen implizieren, dass der Faschismus
noch nicht vollstindig zerschlagen war, sondern in ,den Werwolfsorganisationen® (ebd.:
# 00:41:21) — wie sie die Antwort eines Schiiler erginzt — noch versucht wurde, weiter zu
kimpfen. Mit der Aufforderung ,Denkt mal an die Menschen selbst“ (ebd.: # 00:41:23)
schlieflt daran die dritte hier ausgewihlte Sequenz an (vgl. Abb. I1.1.1.8).



Sequenz III: Problemstellung des Verhiltnisses der deutschen Bevilkerung zu den
Soldaten der Sowjetarmee am Ende des Krieges (AzE 1985a: 00:41:23-
00:44:40)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
in
00:41:23 Tafel Lw Denkt® mal an die Menschen selbst. (4) Ich werd euch mal | Lw gestikuliert
was vorlesen, passt ma auf. (...) |hr habt das bestimmt | Lw geht zum Pult, nimmt ihre Unterlagen, wendet
schon mal gehért, so wie ich den Zweiten Weltkrieg, das | sich zur Klasse
00:41:35 Aus- Ende,° den 8. Mai 1945 (erlebt ) (..) April 1945. Im Luft- | SuS sehen nach vorne
schnitt I schutzkeller herrscht Angst. (.) Von drauBen dringt das
00:41:48 Tafel (trockene) Rattern® eines Maschinengewehres und das
Detonieren der Granaten herein. (.) In unserer StraRe tobt | Lw liest aus ihren Unterlagen vor
der Krieg. (.) Plétzlich eine schrille Stimme, die Russen | Lw gestikuliert begleitend
kommen. (.) Schritte auf der Kellertreppe, (.) (es atmet
schwer) (.) Im Turrahmen stehen zwei Rotarmisten. Pri-
fend gehen sie durch die Menge der veréngstigten Men-
schen, (.) fragen in gebrochenem Deutsch nach Faschis-
ten, versteckten Soldaten, sehn uns aufmerksam und
00:42:22 Aus- prufend an,® (...) (sie werden uns téten) (.) Die Angst | SuS sehen nach vorne
schnitt Il schnirt mir die Kehle zu. So habe ich es gelernt (..) So
habe ich es gelesen und so haben sie es mir gesagt. (.)
Plakate verkinden es uberall. (...) Die beiden gehen
00:42:43 Aus- wieder hinaus,® (.) ihre Schritte verhallen im Kellergang. | SuS sehen nach vorne, Sm9 hat den Kopf aufge-
schnitt | (..) Ich lebe. (...) Was hat mich eigentlich bewegt, als ich | stutzt
00:42:58 Tafel zum ersten Mal den Rotarmisten® gegenuber stand. (..)
Was war mein Hauptgefuhl? (4) Lw gestikuliert, Lw geht rickwérts, sieht nach
rechts und links, zeigt in die Klasse
Smé Na, Sie hatten mal Angst.
Lw Wovor denn? Lw beugt sich nach vorne, gestikuliert
Smé Na, also, dass die einen téten. Denn der Faschismus hat | Lw nickt, beugt sich nach vorne, gestikuliert
ja die so als Bestien dargestellt.
Lw Richtig (..) So, und was meint ihr wohl, werde ich diesen | Lw gestikuliert, zeigt zur Tafel
Tag, den 8. Mai 45, oder mein Vater oder meine Mutter
00:43:29 Aus- als Befreiung vom Faschismus schon 1945 empfunden®
schnitt Il haben? Lw zeigt Richtung Klasse
S? Also, nein.
Lw Nein, (.) ganz und gar nicht. Fur uns waren das ja damals- | Lw geht leicht in die Knie, schuttelt den Kopf
() Lw zeigt nach links
Sm4 Na, schlechte Zeiten, also-
00:43:43 Tafel Lw @Schlechte Zeiten warns@ und was, was, waren® denn Lw gestikuliert
diese Menschen fur uns, die Rotarmisten fur uns? (.) So | Lw geht rickwérts Richtung Tafel, gestikuliert mit
hamses uns gesagt, so hamses uns in die Képfe einge- | ausladenden Armbewegungen
paukt. Lw zeigt nach links
87 Feinde.
00:43:54 Aus- Lw Feinde! Na, selbstverstandlich. Fur® mich waren die Rot-
00:43:57 schnitt | armisten damals Feinde.® (..) Was werdense wohl heute | Lw sieht kurz nach links unten
Aus- sein? Lw sieht nach links und rechts, Sm4, Sw5, Sm8,
schnitt Il Sm9, $718, Sw15, Sw10 melden sich
((Schulglocke klingelt))
00:44:02 Klasse Sm? °(Freunde)
Lw zeigt nach links
Sw5 L Freunde. SuS nehmen Arme runter
Lw Na, Uberlegt mal, das is eure Hausaufgabe, () warum (.) | Lw steht im linken Gang gestikuliert, einzelne SuS
sind heute fur mich und fir euch die Rotarmisten und das | sortieren ihre Sachen
sowjetische Volk Freunde? Und da kénnter mal nachle-
00:44:19 Tafel sen, wenn ihr () Unterstitzung braucht, im Lehrbuch
Seite 20° und Seite 22. (.) Dariiber wollnwer uns das | Lw gestikuliert
nachste Mal ( ); die wichtigsten Gedanken schreibt ihr | Lw geht rickwérts Richtung Tafel
00:44:26 Klasse auf, in euer Hausheft. Bis zum néachsten Mal.® (Ich) dank | SuS notieren die Hausaufgabe und packen ihre
euch schén. Schreibt eure Hausaufgabe auf. (.) Warum | Sachen
sind die Rotarmisten heute und die Sowjetunion heute
unsere Freunde? (.) Lehrbuch Seite 20 (.) bis Seite 22.
00:44:40

Abb. II.1.1.8: Transkriptauszug (AzE 1985a: 00:41:23-00:44:40)

Die Lehrerin liest eine selbst verfasste Erzihlung, wie sie das Ende des Zweiten Weltkriegs

erlebt hat, vor, von der sie zugleich annimmt, dass diese den Schiiler_innen bekannt sein
diirfte (vgl. AzE 1985a: # 00:41:30). Es handelt sich dabei um eine eindrucksvolle Schilde-
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rung mit sehr bewusst gewihlten Adjektiven. Beim Vorlesen setzt die Lehrerin ebenso bewusst
Pausen, sie variiert Lesegeschwindigkeiten, wechselt die Hohe der Intonation und Lautstirke,
imitiert Stimmen; in Momenten besonderer Spannung fliistert sie nur noch. Nach dem Ende
ihres Vortrags fragt sie die Schiiler_innen schliefilich, was ihr damaliges ,,Hauptgefiihl“ (ebd.:
# 00:43:00) gewesen wire. Wie es der Text, in dem neben dem Adjektiv ,veringstigt” auch
zwei Mal der Begriff ,Angst“ vorkommt, nahelegt, nennt der Schiiler Sm6 das Gefiihl der
»Angst“ (ebd.: # 00:43:06). Die Lehrerin bestitigt diese Antwort indirekt, indem sie die Frage
anschlieflt: ,Wovor denn?“ (ebd.: # 00:43:07). Sm6 erldutert entsprechend der Darstellung
der Lehrerin, dass sie davor Anggst hatte, ,dass die einen téten® (ebd.: # 00:43:11). Dass sich
das ,,die” auf die sowjetischen Soldaten bezieht, bedarf im Kontext der Erzihlung offensicht-
lich keiner niheren Spezifikation. Die Ursache dieser Angst hilt Sm6 allerdings wohl eher
fiir erkldrungsbediirftig, wie seine hinzugefiigte Erliuterung nahelegt: ,Denn der Faschismus
hat die ja so als Bestien dargestellt” (ebd.: # 00:43:12). Damit geht er in seiner Interpretation
zugleich tiber die Darstellung der Lehrerin hinaus, die die Inhalte des tiber die Sowjetsolda-
ten Gelernten, Gelesenen und Gesagten nicht konkretisiert hat (vgl. ebd.: # 00:42:31), diese
Beschreibung jetzt aber mit ,Richtig” (ebd.: # 00:43:17) als zutreffend evaluiert.

Vor diesem Hintergrund sowie in der gewihlten Formulierung weist die anschliefende Frage
der Lehrerin ,,So, und was meint ihr wohl, werde ich diesen Tag, den 8. Mai 45, oder mein
Vater oder meine Mutter als Befreiung vom Faschismus schon 1945 empfunden haben?“
(ebd.: # 00:43:17) eher rhetorischen Charakter auf als dass es sich um eine offene Fragestel-
lung handelt. Die somit zu erwartende verneinende Antwort wiederholt die Lehrerin noch-
mals, setzt ein unterstreichendes ,,ganz und gar nicht® (ebd.: # 00:43:33) hinzu und beginnt
einen Satz, der offensichtlich fiir die Schiiler_innen zur Vervollstindigung gedacht ist: ,Fiir
uns waren das ja damals-“ (ebd.: # 00:34:35). Es bleibt dabei allerdings von ihr unbestimmt,
worauf sich die Umschreibung ,das® in ihrem Satzanfang beziecht, worauf Sm4 den Satz in
einer allgemeinen Umschreibung mit ,schlechte Zeiten® (ebd.: # 00:43:40) vervollstindigt.
Die leicht erheiterte Reaktion der Lehrerin sowie ihre anschlieffende Prizisierung der Frage-
stellung legen nahe, dass diese sowohl grammatikalisch mégliche als auch inhaltlich plausible
Antwort nicht ihrer Erwartung entspricht, wenngleich sie die Antwort mit ihrer bestiti-
genden Wiederholung als eine mogliche adiquate anerkennt (vgl. ebd.: # 00:43:42). Ihrer
anschliefflenden Prizisierung ,, Was waren denn diese Menschen fiir uns, die Rotarmisten fiir
uns? (ebd.: # 00:43:43) verleiht sie zugleich Nachdruck mit der zusitzlichen Erliuterung
»50 hamses uns gesagt, so hamses uns in die Kopfe eingepaukt® (ebd.: # 00:43:47). Gestisch
untermalt die Lehrerin dies mit ausladenden Armbewegungen, in die sie die an einen Schiiler
gerichtete zum Sprechen auffordernde Bewegung der linken Hand direkt integriert und wo-
rauf die Antwort ,,Feinde“ (ebd.: # 00:43:51) ohne Zdgern erfolgt.

In ihrem energischen Vortrag fortfahrend wiederholt die Lehrerin die Antwort in einem besti-
tigenden Ausruf (vgl. ebd.: # 00:43:52) und unterstreicht dies mit einem nachdriicklichen
»Na, selbstverstindlich® (ebd.: # 00:43:53). Mit einer besonderen Betonung des Pronomens
wiederholt die Lehrerin noch einmal in einem Satz , Fiir mich waren die Rotarmisten damals
Feinde® (ebd.: # 00:43:54), wobei sie zum Satzende ihre Stimmlautstirke bis zu einem Fliis-
tern senkt. Nach einer kurzen Pause, in der sie den Blick kurz nach unten senke, fragt sie
dann wieder in gewdhnlicher Lautstirke und in einem beildufig-interessierten Tonfall: ,,Was
werdense wohl heute sein?“ (ebd.: # 00:44:01). Die zahlreichen ziigigen Wortmeldungen
sowie das ohne Zoégern mehrfach geduflerte ,,Freunde® (ebd.: # 00:44:02) zeigen dabei zum
einen, dass die Schiiler_innen diese Frage ohne lingeres Nachdenken beantworten konnen.
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Zum zweiten ldsst die ebenso schnelle Riicknahme aller angezeigten Wortmeldungen nach
der gegebenen Antwort erkennen, dass hier offenbar ein zweifelsfreier Konsens besteht, dass
die Frage damit hinreichend und korrekt beantwortet wurde (vgl. ebd.: # 00:44:04).
Abschlieflend formuliert die Lehrerin damit die Fragestellung der Hausaufgabe ,, Warum sind
heute fiir mich und fiir euch die Rotarmisten und das sowjetische Volk Freunde?* (ebd.:
00:44:07). Die Schiiler_innen sollen dazu die Seiten 20 bis 22 im Lehrbuch lesen (vgl. ebd.:
00:44:14), die von den Leistungen der ,Aktivisten der ersten Stunde® (Autorenkollektiv
[1983] 1988: 20) und der ,Hilfe der Sowjetunion® (ebd.: 22) handeln, die im letzten Absatz
des Lehrbuchtextes wie folgt dargestellt wird:

,Die selbstlose Hilfe der Soldaten der Sowjetarmee rettete allein in Berlin Zehntausende Menschen
vor dem Hungertode — und das zu einer Zeit, da das Sowjetvolk selbst groflen Hunger litt. Von
Tag zu Tag kamen mehr Menschen zu den Milititkommandanten, um ihre Hilfe anzubieten oder
um sich Rat zu holen. So gewannen allmihlich viele Deutsche Vertrauen zur Sowjetunion.“ (ebd.)

Diese die Stunde abschlieffende Aufgabenstellung weist zumindest Parallelen sowie auch
Unterschiede zu einer in den 1986 von der APW herausgegebenen Reihe ,Ratschlige fiir
Lehrer vorgestellten Problemstellung zu dieser Stoffeinheit auf, wobei aufgrund des institu-
tionellen Kontextes und angesprochener biografischer Hintergriinde angenommen werden
darf, dass auch dieses Beispiel auf eine Stundenkonzeption derselben Staatsbiirgerkundeleh-
rerin zuriickgeht.'” Nach dieser Konzeption konfrontiert die Lehrerin die Schiiler_innen
bereits relativ zu Stundenbeginn mit dieser Frage, nachdem diese von Erzihlungen ihrer
»Eltern, Grofleltern oder Bekannten® (Fuhrmann 1986: 56) zur Situation in Deutschland
1945 berichtet hatten. Im Vordergrund steht in diesen Schilderungen die Angst vor den Sol-
daten der Roten Armee, die damals fiir Feinde gehalten wurden, was ,zunichst ein Schock
fiir die Schiiler” (ebd.) ist. Gemifd der Darstellung in der Ratschlag-Reihe ,,nutzt[...] die Leh-
rerin® (ebd.) diesen Schock, um ,in einem sehr personlich gefirbten Lehrervortrag” (ebd.)
Fakten zu vermitteln und darzulegen, ,wie aus Feindschaft Freundschaft wurde® (ebd.). Die
Maglichkeit, dass die Schiiler_innen Vergleichbares aus den Erzihlungen aus dem Familien-
oder Bekanntenkreis berichten kdnnten, ist dabei in dieser Konzeption offenbar nicht vorge-
sehen. Der vorgestellte Vortrag beginnt dabei mit dem Einmarsch der sowjetischen Soldaten
in Berlin und geht bereits eindriicklich auf das von der nationalsozialistischen Propaganda
konstruierte Feindbild der sowjetischen Soldaten ein, schildert erste Begegnungen und stellt
dann die Folgen des Zweiten Weltkrieges mit einer besonderen Akzentuierung des Leidens
der Sowjetunion und der Zerstérung Berlins dar, um mit einer Schilderung des ,,Verhalten[s]
der sowjetischen Soldaten nach Kriegsende gegeniiber der Berliner Bevélkerung® (ebd.) zu
schliefen. Davon ausgehend soll dann schliefllich eine Auseinandersetzung mit dem beson-
deren Leid der Sowjetunion und der Bezeichnung des 8. Mai 1945 als Tag der Befreiung
erfolgen.

Gegeniiber diesem dargestellten Vorgehen hat die Lehrerin in der hier dokumentierten
Unterrichtsstunde gewissermaflen eine umgekehrte Vorgehensweise gewihlt, indem sie
die Darstellungen der Folgen des Zweiten Weltkrieges mit der besonderen Akzentuierung
des Leidens der Sowjetunion voranstellt und durch ihre Fragestellung nach den Gefiih-
len der Sowjetsoldaten bei der Einnahme Berlins (vgl. AzE 1985a: # 00:33:08) von den

109 Entsprechende Videoaufzeichnungen einer solchen Unterrichtsstunde konnten in den erhaltenen und gesicher-
ten Bestinden der APW allerdings nicht gefunden werden.
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Schiiler_innen bereits eine empathische Haltung gegeniiber den Soldaten der sowjetischen
Armee einfordert, bevor das Verhiltnis der DDR-Bevolkerung zur Bevélkerung der Sowjet-
union problematisiert wird. Trotz dieser Abweichung kann die von der Lehrerin aufgeworfene
Problemstellung als ein wie auch in der Ratschlag-Reihe beschriebenes Beispiel dafiir gelten,
»wie ein Lehrer sein eigenes Erleben, seine Personlichkeit im Unterricht ins Spiel bringen
kann und dadurch durch hohe subjektive Bedeutsamkeit des Stoffes und eine starke erziche-
rische Wirksamkeit des Unterrichts erreicht® (Fuhrmann 1986: 58). Dieses Einbringen von
eigenen Erlebnissen wird dariiber hinaus als ein Mittel zur ,,Erhéhung der Lebensverbunden-
heit und Problemhaftigkeit des Unterrichts (ebd.) beschrieben und es wird empfohlen, auch
auf die Erlebnisse anderer zuriickzugreifen und diese in den Unterricht einzubringen (vgl.
dazu auch Fiitterer 1985: 35). Schliefilich gehe es auch darum, mégliche Widerspriiche im
eigenen Erleben sowie die Auswirkungen von Einfliissen immer noch existenter ,,Feindpro-
paganda“ (Fuhrmann 1986: 58) aufzuzeigen und zu problematisieren. Erfahrungen anderer
Personen lisst die Lehrerin allerdings in ihrer Stunde auflen vor und kann somit sicherstellen,
dass mit ihrer biografischen Erzihlung auch nur dem gewiinschten Narrativ entsprechende
Widerspriiche thematisch werden.

Gemil§ der eigenen Einschitzung gilt die in der Ratschlag-Reihe vorgestellte Variante vor
allem dann als

sangebracht, wenn die Schiiler durch das Entstehen einer Problemsituation fiir den Stoff besonders
nachhaltig und erzichungswirksam aufgeschlossen, ihre Lernmotivation gesteigert und die Erkennt-
nisaktivitit erhht werden sollen, die Schiiler aber tiber die zur selbststindigen Problemlésung erfor-
derlichen Mittel nicht verftigen, ihnen zum Beispiel die fiir das Erkennen wesentlicher Zusammen-
hinge notwendigen Fakten unbekannt sind.“ (ebd.: 58-59)

Mit ihren Abweichungen in der dokumentierten Unterrichtsstunde stellt die Lehrerin einen
Teil der in der Ratschlag-Reihe vorgesehenen Inhalte der erst am Ende aufgeworfenen Prob-
lemstellung voran, was im Sinne der damit verbundenen intendierten Festigung der ,engen
Verbundenheit der Schiiler zur Sowjetunion® (Ministerrat 1983: 20; auch Autorenkollektiv
1983: 28) so interpretiert wird, dass sie die Schiiler_innen bereits zu einer gegeniiber den
sowjetischen Soldaten empathischen Perspektive anleitet, bevor iiberhaupt erst thematisiert
wird, dass diese als Feinde wahrgenommen wurden. Die auf die Angst, getdtet zu werden,
bezogene Auflerung des Schiilers Sm6 einschlieflich der hinzugefiigten Erliuterung (vgl.
AzE 1985a: # 00:43:05) lisst dabei darauf schlieffen, dass diese Darstellung den Erwartungen
entsprechend angeeignet wurde. Das Ergebnis des daran anschliefenden Verinderungspro-
zesses — dass aus Feinden Freunde wurden — steht in beiden Unterrichtskonzeptionen aufSer
Frage und wird auch in der dokumentierten Unterrichtsstunde bereits im Unterrichtsge-
sprich sichergestellt (vgl. ebd.: # 00:44:02). So bezieht sich die Problemstellung der Haus-
aufgabe auch nicht auf das Ergebnis eines noch offenen Prozesses, sondern fragt nach einer
Erklirung, die mit dem zur Lektiire aufgegeben Lehrbuchtext in Form eines eindeutigen
Narrativs zu beantworten ist (vgl. Autorenkollektiv [1983] 1988: 20-22).

Mit Blick auf die in den Sequenzen gewihlten Kameraperspektiven lassen sich zunichst
unterschiedliche Strategien der Kamerafiihrung beschreiben. Die erste Sequenz kann in einem
Aufzeichnungsabschnitt verortet werden, in dem insgesamt eine Verlangsamung der Einstel-
lungswechsel zu beobachten ist, wenn man von den schnell aufeinander folgenden Wech-
seln zwischen Minute 00:18:48 und 00:19:30 absieht. Insgesamt dominiert die Einstellung
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»Klasse®, gefolgt von der Einstellung , Tafel®, die beiden Einstellungen ,Ausschnitt I und
»Ausschnict I sind jeweils nur kurz zu sehen. In der Einstellung ,Klasse® zu Beginn der
Sequenz sind abgesehen von einzelnen Meldungen und einzelnen Bewegungen der Lehrerin

kaum sichtbare Aktivititen zu verzeichnen. Dagegen gelingt es, in der folgenden Einstellung
»Tafel — mit der in der Regel vor allem die Aktivitdten der Lehrperson zwischen Pult und
Tafel dokumentiert werden — ein nahes Interaktionsverhiltnis zwischen Lehrerin und Schii-
ler_innen abzubilden, da die am Unterrichtsgeschehen beteiligten Schiiler Sm6 und Sm3
in unmittelbarer Nihe der Lehrerin von hinten im Bild zu sehen sind (vgl. Abb. I11.1.1.9;
11.1.1.10).

1“‘) .

Abb. I1.1.1.9 und II.1.1.10: Dokumentation von Interaktionsverhiltnissen (AzE 1985a: 00:18:36; 00:18:44)

Im Kontrast dazu lassen die im folgenden , Ausschnitt I zu sehenden Schiiler_innen keine
beobachtbaren Aktivititen erkennen, wihrend in der Perspektive , Tafel“ vor allem die ges-
tischen Untermalungen der Lehrerin zu sehen sind. Die einzige im ,Ausschnitt II sicht-
bare Schiileraktivitit kann so interpretiert werden, dass die Schiilerin Sw10 im Lehrbuch
wieder zu der entsprechenden Textstelle, auf die die Lehrerin sich bezieht, zuriickblittert;
an wen die Lehrerin ihre disziplinierende Ansprache an dieser Stelle richten konnte, wird
in dieser gewihlten Kameraperspektive nicht ersichtlich. Die lingere Einstellung ,Klasse®
bildet die gemessen an den sichtbaren Meldungen wechselnden Aktivititsphasen der Schii-
ler_innen ab, wihrend die Lehrerin sich regelmifSig durch den Raum bewegt. Wihrend der
Zusammenfassung durch die Lehrerin bleibt die Kamera auf diese gerichtet; als sie wieder
auf die Klasse zugeht und das Unterrichtsgesprich 6ffnet, wechselt auch die Kamerapers-
pektive, sodass auch die Meldungen der Schiiler_innen abgebildet werden. Insgesamt sind
in dieser Sequenz also vor allem Perspektiven dominant, in denen Interaktionen zwischen
der Lehrerin und den Schiiler_innen zu sehen sind, und werden auch linger beibehalten.
Eine Ausnahme stellen die schnelleren Wechsel zwischen den Einstellungen in der Mitte der
Sequenz dar, in denen allerdings auch kaum direkte interaktive Prozesse zwischen Lehrerin
und Schiiler_innen zu sehen sind.

Die zweite Sequenz ist in einer Unterrichtsphase verortet, die grofitenteils mit dem Fokus
auf die Gesamtansicht ,Klasse“ aufgezeichnet wurde und hebt sich in der visuellen Gestal-
tung auch nicht in auffilliger Weise von dieser Phase ab. Wihrend des Unterrichtsgesprichs
zu Beginn befindet sich die Lehrerin auf der linken Raumseite, sodass mit der Einstellung
»Klasse® sowohl ihre Bewegungen im Raum als auch die Meldungen der Schiiler_innen abge-

149



150

May Jehle

bildet werden kénnen. Bei dem Wechsel in die Einstellung ,,Ausschnitt I sind noch die Mel-
dungen von Sm4 und Sm8 zu sehen; nachdem diese ihre Meldungen zuriickziehen, wechselt
die Einstellung kurz danach wieder in die Ansicht ,Klasse“. Zunichst ist dabei zu sehen,
wie die Lehrerin wieder ihre Position im Raum wechselt, wihrend sie spricht, bis sich dann
auch die Schiiler_innen wieder beteiligen. Wihrend die Lehrerin ihre Zusammenfassung mit
auch in der Frontalansicht als energisch zu erkennenden Gesten unterstreicht, wechselt die
Kameraeinstellung und nimmt die Lehrperson in den Fokus. Als diese den Kamerafokus
verlisst, indem sie sich wihrend ihrer Uberleitung vorne in der Raummitte positioniert,
wechselt die Einstellung wieder in die Frontalansicht ,Klasse, die das Unterrichtsgesprich
mit den Meldungen der Schiiler_innen dokumentiert. Insgesamt sind in dieser Sequenz also
Parallelen zwischen Sozialform und Kameraeinstellung zu erkennen, nach denen wihrend
des Unterrichtsgesprichs vor allem Einstellungen gewihlt werden, die eine méglichst voll-
standige Erfassung der Meldungen der Schiiler_innen zulassen.

Wie fiir die letzte Unterrichtsphase festgestellt, erfolgen in der dritten Sequenz erneut schnel-
lere Wechsel der Kameracinstellungen. Dabei wird die biografische Erzihlung der Lehrerin
zu Beginn der Sequenz vor allem in Wechseln zwischen der Einstellung , Tafel“ und ,Aus-
schnitt 11 aufgezeichnet. Nachdem die Lehrerin aufgrund ihrer Bewegungen im Raum zu
Beginn der Sequenz immer nur stellenweise im Bild zu sehen ist, wechselt die Kamera die
DPerspektive, wobei die Schiiler_innen, die in der Einstellung ,Ausschnitt II* zu sehen sind,
vor allem eine zuhorende Haltung einnehmen, sodass wenig sichtbare Aktivititen zu ver-
zeichnen sind. Die folgende Einstellung , Tafel“ zeigt nun die Lehrerin, die sich jetzt vorne
mitten im Raum positioniert hat, wie sie die Erzihlung vorliest und mit Gesten untermalt.
Zum dramaturgischen Hohepunkt bis zum Ende der Geschichte wechselt die Einstellung
erneut, in den Perspektiven ,,Ausschnitt I“ und ,Ausschnite 11 sind die zuhérenden Schii-
ler_innen zu sehen.

Noch wihrend der Formulierung der ersten an die Klasse gerichteten Frage wechselt die
Einstellung und fokussiert die Lehrerin, die darauthin in naher Interaktion mit dem Schiiler
Sm6 zu sehen ist, wobei der Schiiler selbst in dem Bildausschnitt allerdings kaum zu sehen
ist. Die Einstellung wechselt erneut wihrend der nichsten Fragestellung der Lehrerin. Die
an der Interaktion beteiligten Schiiler_innen sind in dem gewihlten ,,Ausschnitt II* nicht
zu schen. Die Kamera fokussiert dann wieder die Lehrerin, die mit energischer Gestik ihre
Fragestellung prizisiert. Kurz nachdem die gewiinschte Antwort gegeben wurde, die zugleich
den Ausgangspunkt der folgenden Problemstellung bildet, erfolgen schnellere Wechsel zwi-
schen den Perspektiven , Ausschnitt I, ,Ausschnitt II und schliefilich einer Frontalansicht
der Klasse, die die Meldungen der Schiiler_innen zeigt. Diese Einstellung wird — mit einer
kurzen Unterbrechung, in der die Lehrerin bei der Formulierung der Hausaufgabe fokussiert
wird — bis zum Ende der Aufzeichnung beibehalten, sodass die Schiiler_innen noch beim
Einpacken ihrer Arbeitsmaterialien und dem Notieren der Hausaufgabe zu sehen sind. Ins-
gesamt wurde diese letzte Sequenz von Einstellungen dominiert, die vor allem die Lehrerin
als die das Geschehen lenkende Person zeigen.

1.1.4 Diskussion in Bezug auf den gesamten Stundenverlauf

Wie bereits dargelegt lisst die Stundengestaltung auf eine sorgfiltig vorbereitete Konzeption
schliefen: Die Abfolge der Arbeitsphasen, mit der eingangs im Unterrichtsgesprich gemein-
sam Fragen entwickelt werden, deren anschaulich gestaltete Bearbeitung mittels Bildbetrach-
tungen, biografischer Erzihlungen und Lehrbuchlektiiren sowie die regelmiflige Ergebnissi-
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cherung in Form von Hefteintrigen und die abschliefende Erarbeitung einer iiberleitenden
Problemstellung wirken geradezu mustergiiltig komponiert. Vor allem die Bildbetrachtungen
und Erzihlungen persénlicher Erinnerungen der Lehrerin im ersten und letzten Stunden-
drittel schaffen eine mit visuellen Sinneseindriicken arbeitende und auf emotionale Identifi-
kation zielende Rahmung, in die zentrale Erarbeitungsphasen eingebettet werden (vgl. auch
Jehle 2016b). Dabei konnte die Analyse der dritten ausgewihlten Sequenz auch mit Blick
auf die daran anschlieflende Erarbeitung der iiberleitenden Problemstellung eine bis in die
Details dramaturgische wie zielgerichtete Ausgestaltung dieser durch die Lehrerin ausweisen.
Das Thema der Unterrichtsstunde hat die Lehrerin bereits vor der das Unterrichtsgesprich
erdffnenden Fragestellung in das Narrativ der ,ganz auflerordentlich harte[n] Auseinan-
dersetzung” (AzE 1985a: # 00:00:32) zwischen den Weltsystemen des Sozialismus und des
Kapitalismus bzw. Imperialismus eingebettet und die emotionale Identifikation der Schii-
ler_innen mit der DDR als Ziel der kommenden Stunden formuliert (vgl. ebd.: # 00:01:36).
Mit dieser Akzentuierung einer emotionalen Ansprache der Schiiler_innen, die sich gera-
dezu durch die gesamte Stundengestaltung zicht, befindet sich die Lehrerin dabei durchaus
in Ubereinstimmung mit den Lehrplanvorgaben sowie der zeitgendssischen Fachdiskussion
(vgl. z. B. Ministerrat 1983: 23; Fiitterer 1985: 34; Meyenberg 1985: 33).

Mit der an der Tafel entwickelten Problemstellung zu Stundenbeginn weicht die Lehre-
rin allerdings etwas von der in diesen Vorgaben vorgesehenen Struktur ab, indem sie das
Griindungsdatum der DDR bereits vorwegnimmt. Die im Lehrbuch formulierten Fragen
zu Kriegsende ,Wie soll es weitergehen? Wird Deutschland als Staat noch existieren? Wel-
che Krifte sollen es fithren?“ (Autorenkollektiv [1983] 1988: 16) erscheinen nicht mehr so
naheliegend, wenn das Ergebnis dieses im Lehrbuch noch offen dargestellten Prozesses bereits
bekannt ist. Die von den Schiiler_innen formulierten Fragen ,Was haben die Menschen
zwischen 1945 und 1949 gemacht?“ (AzE 1985a: # 00:03:35) und ,, Wie haben sie gelebe?*
(ebd.: # 00:04:41) fallen dementsprechend auch weniger abstrakt aus und kénnen auch im
Sinne der gewiinschten héheren Lebensverbundenheit interpretiert werden. Die Fragen wer-
den auch so an der Tafel aufgenommen, aber zugleich wird deutlich, dass die Lehrerin noch
weitere Fragen héren méchte (vgl. ebd.: # 00:04:46).

Den nichsten Vorschlag ,,Was die Sowjetunion mit uns gemacht hat* (ebd.: # 00:05:38) — der
nach gezielten Hinweisen der Lehrerin erfolgt — bestitigt die Lehrerin zwar, formuliert ihn
aber in der Tafelanschrift deutlich abstrakter: ,,Welche Rolle spielte die Sowjetunion bei der
Befreiung?“ (ebd.: # 00:05:40). Nach weiteren Hinweisen wird dann schliellich in Ko-Kon-
struktion die Frage ,,Warum erst 49 Griindung der DDR?“ formuliert (vgl. ebd.: # 00:06:12),
womit die Fragensammlung fiir die Lehrerin auch abgeschlossen zu sein scheint (vgl. ebd.:
# 00:06:46). Eine weitere von Sm12 eingebrachte Frage nach der Rolle der anderen Alliier-
ten wird entsprechend zwar mit ,Richtig® (ebd.: # 00:07:14) und ,,Gut” (ebd.: # 00:07:21)
kommentiert, aber nicht an der Tafel aufgenommen und auch im weiteren Stundenverlauf
iibergangen. Als zu behandelnder Fragenkomplex werden zunichst die Fragen nach der Rolle
der Sowjetunion und dem Leben der Menschen zwischen 1945 und 1949 bestimmt, wobei
im weiteren Stundenverlauf vor allem die Perspektive der Sowjetunion akzentuiert wird. Die
von den Schiiler_innen eigenstindig eingebrachten Fragen werden somit — zumindest grofi-
tenteils — zwar an der Tafel aufgenommen, aber im weiteren Unterrichtsverlauf nicht vertie-
fend behandelt.

Mit den anschlieflenden Bildbetrachtungen, ihrer biografischen Erzihlung sowie der Behand-
lung des Lehrbuchtextes wird das Ausmafd der Zerstorung vielmehr so thematisiert, dass die
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Auswirkungen im alltiglichen Leben der Menschen keine Rolle spielen. Wie die Analyse der
ersten Sequenz zeigt, wird dabei vor allem das unvorstellbare Ausmaf§ hervorgehoben und
durch sachlich unangemessene Vergleiche absoluter Zahlenwerte unterstrichen. Die entspre-
chenden Charakterisierungen als ,unvorstellbar (ebd.: # 00:18:15) und ,unsagbares Leid®
(ebd.: # 00:20:57) durch die Schiiler_innen werden entweder von der Lehrerin bereits in der
Formulierung der Frage vorweggenommen oder erfolgen in Anlehnung an Lehrbuchtexte.
Die in dieser Sequenz bereits angedeutete Akzentuierung der Zusammenhinge zwischen
Imperialismus und kriegerischer Aggression wird schliefflich in einer weiteren Engfithrung
der Darstellung des Zweiten Weltkrieges als eine Auseinandersetzung zwischen der sozia-
listischen Sowjetunion und dem kapitalistisch-faschistischen Deutschland fortgefiihre. Wie
in der Analyse der zweiten Sequenz aufgezeigt, geht es dabei allerdings weniger darum, die
Motive des nationalsozialistischen Machtapparates zu explizieren. Vielmehr wird in sich
inhaltlich mehrfach wiederholenden Sequenzen die dichotome Gegeniiberstellung von Sozia-
lismus und Kapitalismus verfestigt und ein unmittelbarer Zusammenhang von Kapitalis-
mus, Faschismus, Ausbeutung, Profitorientierung und kriegerischer Aggression hergestellt,
der keiner weiteren Begriindung mehr bedarf (vgl. ebd.: 00:23:05-00:28:11). Insgesamt kann
diese Sequenz als die Einiibung eines Antwortschemas betrachtet werden, das sich auch im
weiteren Fortgang des Staatsbiirgerkundeunterrichts als charakteristisch erweisen wird (vgl.
dazu auch Jehle 2017a). Bei dieser schematischen Bearbeitung bleiben die Rolle und das
Handeln der ,deutschen Imperialisten (Ministerrat 1983: 20) allerdings eher abstrakt. Ob
die beabsichtigte Vertiefung von ,,Hafl und Abscheu gegeniiber dem Imperialismus® (ebd.) so
erreicht werden kann, darf in Frage gestellt werden. Die dafiir vorgesehene ,,Vermittlung von
Kenntnissen iiber die Hinterlassenschaft des faschistischen deutschen Imperialismus® (ebd.)
erscheint in dieser Stunde doch eher dem Erziechungsziel der ,,engen Verbundenheit der Schii-
ler zur Sowjetunion® (ebd.) untergeordnet. Die tatsichlichen Dimensionen des begangenen
Vélkermordes werden trotz der Betonung des unvorstellbaren Ausmafles der Zerstorungen
iiberdies noch unterschlagen.

Mit der Frage nach den Gefiihlen der sowjetischen Soldaten beim Hissen der Roten Fahne
auf dem Berliner Reichstagsgebiude (vgl. AzE 1985a: # 00:33:08) und der Frage nach der
Bedeutung des sowjetischen Ehrenmals im Treptower Park (vgl. ebd.: # 00:36:41) greift die
Lehrerin wiederum Vorschlige aus den Unterrichtshilfen auf (vgl. Autorenkollektiv 1983:
39-40), auch wenn sie anstatt der dort vorgeschlagenen Texte Bildbetrachtungen zur Grund-
lage nimmt. Die von den Schiiler_innen im Unterrichtgesprich eingebrachten, den sowje-
tischen Soldaten zugeschriebenen Gefiihle der Freude iiber das Kriegsende (vgl. AzE 1985a:
# 00:33:48) sowie der Trauer angesichts der Kriegsfolgen (vgl. ebd.: # 00:34:34) werden von
der Lehrerin bestitigt und in der von ihr fortgefiihrten Erzihlung schliefllich inhaltlich um
gegen die Faschisten gerichtete ,,Wut im Bauch und den Hass im Bauch® (ebd.: # 00:35:30)
erweitert. Wihrend die daran ankniipfende Bildbetrachtung des Ehrenmals vor allem der
Erarbeitung der Formulierung ,Durch den aufopferungsvollen Kampf der Sowjetunion
wurde der Zweite Weltkrieg beendet” (vgl. ebd.: # 00:37:21) dient, kann die vorangegangene
Frage als eine emotionale Vorbereitung auf die abschlieflende, in der dritten ausgewihlten
Sequenz aufgeworfene, auf die Entwicklung des Verhiltnisses zwischen den sowjetischen Sol-
daten und der deutschen Bevélkerung bezogene Problemstellung interpretiert werden.

Wenn auch die Wechsel zwischen den Kameraperspektiven mit Blick auf die Strategie der
Kamerafiihrung iber den gesamten Stundenverlauf hinweg als vergleichsweise ausgewogen



II Fallstudien

beschrieben werden kénnen, zeigen sich in der Ubersicht iiber den Gesamtverlauf dennoch
bereits Hinweise auf Tendenzen einer unterschiedlichen Gewichtung in den jeweiligen
Unterrichtssequenzen, die sich auf der Grundlage der detaillierteren Sequenzanalysen auch
mit Blick auf den gesamten Stundenverlauf prizisieren lassen. Ohne dabei eine dramatur-
gische Intention unterstellen zu kdnnen, ist es zunichst auffallend, dass die Wechsel der
Kameraperspektiven in den die Stunde erdffnenden und abschliefenden Phasen der Prob-
lemstellung schneller erfolgen, wihrend die dazwischen liegende vertiefende Erarbeitung in
lingeren Einstellungen dokumentiert wird.

In dieser zwischen den Problemstellungen liegenden Erarbeitungsphase zeigen sich im gesam-
ten Verlauf insbesondere Parallelen zwischen der Sozialform ,Unterrichtsgesprich® und der
Kameraeinstellung ,,Klasse®, mit der — wie auch die Sequenzanalysen gezeigt haben — neben
den Aktivititen der Lehrerin, die in dieser Einstellung meistens im Bild zu sehen ist, auch die
Beteiligung der Schiiler_innen in Form ihrer Meldungen am umfassendsten erfasst werden
kann (vgl. z.B. AzE 1985a: 00:19:30-00:20:29; 00:22:40-00:23:39; 00:26:53-00:28:11).
Abgebildet wird damit auch die Interaktion zwischen Lehrerin und Schiiler_innen, wobei
die Bildqualitit oftmals nur vage Vermutungen und jedenfalls keine detaillierten Analysen
in Bezug auf diese Interaktionen zuldsst. Dominiert wird der visuelle Eindruck in der Regel
durch die besser erkennbaren Bewegungen und oft ausladenden Gesten der Lehrerin als
durch sichtbare Aktivititen einzelner Schiiler_innen.

Ein detaillierter Nachvollzug der Aktivititen einzelner Schiiler_innen ist im Grunde nur
in den Einstellungen ,Ausschnitt I und ,Ausschnitt II“ moglich, wobei ein solches Vor-
haben auch darauf angewiesen ist, dass die im Bild zu sehenden Schiiler_innen in Bezug
auf das Unterrichtsgeschehen sowie den behandelten Gegenstand interpretationsrelevante
Aktivitdten erkennen lassen. Dabei ist {iber den Unterrichtsverlauf hinweg zu beobachten,
dass diese Einstellungen vor allem dann linger zum Einsatz kommen, wenn mit dem Lehr-
buch gearbeitet wird (vgl. z.B. ebd.: 00:15:30-00:17:50; 00:21:32-00:22:49; 00:25:32-
00:26:53; 00:36:22-00:37:15) oder auch bei der Erstellung von Hefteintrigen (vgl. z.B.
ebd.: 00:28:42-00:29:20; 00:29:57-00:31:03), was auch in lingeren Einstellungen in der
Frontalansicht dokumentiert wird (vgl. z. B. ebd.: 00:32:08-00:33:58; 00:37:15-00:39:38).
Werden die Einstellungen ,Ausschnitt I und ,Ausschnitc II“ im Unterrichtsgesprich
gewihlt, kann es vorkommen, dass die gerade sprechenden Schiiler_innen im Bildausschnitt
gar nicht zu sehen und auch dariiber hinaus wenig sichtbare Aktivititen zu verzeichnen sind
(vgl. z. B. ebd.: 00:40:07-00:40:27). Wie schliellich in der Analyse der dritten Sequenz her-
ausgearbeitet wurde, kann das visuelle Geschehen dann auch in diesen Einstellungen von der
Lehrerin dominiert werden, wenn sie ebenfalls in den Ausschnitten zu sehen ist (vgl. z.B.
ebd.: 00:43:29-00:43:43; 00:43:53-00:44:02). Als die das Geschehen leitende Person wird
die Lehrerin in der Regel auch in der Einstellung , Tafel“ gezeigt; Szenen, in denen Interak-
tionen mit Schiiler_innen erfasst werden, sind in dieser Einstellung nur dann zu beobachten,
wenn sich beteiligende Schiiler_innen auch im Bildausschnitt zu sehen sind, was eher die
Ausnahme darstellt (vgl. z. B. ebd.: 00:18:28-00:18:48).

Auf den gesamten Stundenverlauf bezogen zeigt sich dabei vor allem in den Phasen der eroff-
nenden Problemstellung im ersten Stundendrittel, der Zusammenfassung und der Erstellung
des Hefteintrags nach dem zweiten Stundendrittel sowie wihrend der abschlieffenden Pro-
blemstellung eine Dominanz der Einstellungen , Tafel” und ,Klasse“. Damit riickt auf der
visuellen Ebene vor allem die Lehrerin als die diese Unterrichtsphasen lenkende Person ins
Zentrum der Aufmerksamkeit (vgl. dazu auch Jehle 2016b). Zugleich verweist die in die-
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sen Phasen ebenso hiufig zum Einsatz kommende Perspektive ,,Klasse®, die auch die Unter-
richtsgesprichssequenzen in der zentralen Erarbeitungsphase dominiert, auf ein Bemiihen,
die Beteiligung der Schiiler_innen im gesamten Stundenverlauf méglichst umfinglich zu
erfassen.

1.1.5 Interpretation mit Blick auf das Verhiltnis von Vermittlungsabsichten und
Aneignungsprozessen
Zusammenfassend ist zunichst festzustellen, dass die offensichtlich sorgfiltig vorbereitete,
mit Blick auf Erarbeitungsweisen, Sozialformen, Unterrichtsmethoden und -medien vielfil-
tig gestaltete Stundenkonzeption im Wesentlichen den Lehrplanvorgaben entspricht sowie
auch Anregungen aus den Unterrichtshilfen und zeitgendssischen Fachdiskursen integriert
werden. Der mit audiovisuellen Eindriicken arbeitende Einsatz von Bildern und biografi-
schen Erzihlungen kann geradezu als ein ,Musterbeispiel“ im Rahmen einer methodischen
Diskussion interpretiert werden, die fordert, den ,schwere[n] Anfang fiir die Schiiler nach-
erlebbar zu machen® (Ministerrat 1983: 22). Nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass die
Stoffeinheit als ,ein erster und wichtiger Markstein [...] fiir die Ausprigung parteilicher Posi-
tionen und Haltungen gegeniiber dem Imperialismus® (Piontkowski 1983: 21) gilt, wird vor
allem die ,[n]achhaltige ideologische Wirksamkeit* (Fiitterer 1985: 34) solcher Erzihlungen
aus dem persdnlichen Erleben betont (vgl. dhnlich auch Fuhrmann 1986: 58-59).!"° Da-
riiber hinaus zielt die Lehrerin mit der wiederholten Rede von ,,unserer DDR® (AzE 1985a:
# 00:01:24) und ,unserem Staat™ (ebd.: # 00:01:46) oder dhnlichen Formulierungen, die
zudem mit sachlich unzulissigen Vergleichen kombiniert werden, die ein Gefiihl unmittel-
barer personlicher Betroffenheit herzustellen suchen (vgl. ebd.: # 00:18:31), auf eine emo-
tionale Identifikation. Es handelt sich dabei um eine Vermittlungsstrategie, die im Rahmen
einer erziehungspolitischen Zielsetzung als ,,emotive Vereinnahmung“ (Leschinsky/Kluchert
1999: 34) charakterisiert werden kann.
Als Phasen der Wissensvermittlung zu kennzeichnende Unterrichtssequenzen kénnen diesem
Rahmen einer erziehungspolitischen Zielsetzung entsprechend als eine Form ,priskriptiver
Belehrung (ebd.) bezeichnet werden: Bezogen wird sich dabei ausschliefSlich auf die Dar-
stellung des Lehrbuchtextes, mit dem sich in keiner Weise problematisierend auseinander-
gesetzt wird. Vielmehr bestehen die im Rahmen der zusammenfassenden Ergebnissicherung
als angemessen klassifizierten Antworten in erster Linie aus einer Wiederholung der im Lehr-
buch vorgefundenen Formulierungen. Da diese Erarbeitungsphasen mit Blick auf die mog-
lichen Ergebnisse keinen offenen Erwartungshorizont vorsehen, konnen diese auch schon in
im Vorfeld vorbereiteten Tafelanschriften festgehalten und entsprechend kommentiert wer-
den: ,,So, die Befreiung vom Faschismus, und hier hab ich schon mal aufgeschrieben, was wir
uns erarbeitet haben® (AzE 1985a: # 00:29:26).'!!

110 Die Biografie der Lehrerin bietet dafiir auch die besten Voraussetzungen, da das dieser Stoffeinheit zugrunde
liegende Narrativ einer durchweg positiv erlebten Verbesserung der Lebensumstinde durch die antifaschis-
tisch-demokratische Umgestaltung und den Aufbau einer sozialistischen Gesellschaft geradezu bruchlos ihrer
eigenen Lebenserfahrung entspricht (vgl. Gesprich 2012). Vor diesem Hintergrund erscheint also auch die zu
Beginn dieser Fallstudie zitierte, von der Lehrerin im Gesprich geiuflerte Verbundenheit mit dieser Thematik
nachvollziehbar.

111 Dass entsprechend der Zielorientierung bereits mit im Vorfeld angefertigten oder zumindest teilweise vor-
bereiteten Tafelbildern gearbeitet wurde, stellte innerhalb der Unterrichtsmethodik zumindest in den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fichern der DDR keine Seltenheit dar, wie sich auch an regelmifig publizierten
Vorschligen zu Tafelbildern in Unterrichtshilfen oder der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staarsbiirgerkunde
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Dabei macht die Lehrerin durchaus auch von gewissen — ihr im Rahmen des Forschungspro-
gramms vermutlich in noch gréflerem Mafle zustehenden — Freirdumen in der Unterrichts-
gestaltung Gebrauch und nimmt abweichend von in Unterricheshilfen oder der Fachlitera-
tur zu findenden Gestaltungsvorschligen eigene Akzentuierungen vor. Wie bereits bei der
ausschliefllichen Fokussierung eigener personlicher Erzihlungen und dem Verzicht auf den
Einbezug von inhaltlich nicht vorhersehbaren, von Schiiler_innen eingebrachten Erzihlun-
gen fallen dabei allerdings vor allem thematische Engfiihrungen auf: Durch die Bezugnahme
auf ausgewihlte Absitze des Lehrbuchtextes unter Auslassung anderer Passagen sowie das
Ubergehen von Schiilerfragen, die sich auf andere Kriegsbeteiligte beziehen (vgl. AzE 1985a:
#00:07:10), wird der Zweite Weltkrieg vor allem als eine Auseinandersetzung zwischen der
sozialistischen Sowjetunion und dem kapitalistisch-faschistischen Deutschland interpretiert.
Nicht zuletzt durch in der Frage-Antwort-Folge variierende Wiederholungen der entspre-
chenden Zuordnungen findet eine Einiibung der Anwendung eines dichotomen Schemas
zur Deutung der Welt statt. Gewissermaflen wird damit schon die am Ende der Stoffein-
heit stehende, fiir den Staatsbiirgerkundeunterricht grundlegende , Erkenntnis [...], dafl auf
deutschem Boden zwei Staaten mit gegensitzlicher gesellschaftlicher Ordnung entstanden®
(Ministerrat 1983: 23), angebahnt. Die Lehrerin geht dabei iiber diese Lehrplanvorgaben
hinaus, indem sie die Schiiler_innen bereits darauf vorbereitet, dass aus dieser Gegeniiberstel-
lung von Gesellschaftsordnungen zugleich unmittelbare Zusammenhinge von Kapitalismus,
Ausbeutung und Krieg hergestellt werden konnen, die keiner weiteren Begriindung bediirfen
(vgl. AzE 1985a: 00:23:05-00:28:11).

Die entsprechenden Sequenzen zeigen, dass die Schiiler_innen die Zuordnung entsprechen-
der Schlagworte wie ,,Ausbeutung” (ebd.: # 00:23:19) oder ,,Profit“ (ebd.: # 00:28:00) inner-
halb dieses Schemas grofitenteils bereits erwartungsgemifl vornehmen konnen. Allerdings
kommt es dabei auch zu leichten Friktionen, wenn beispiclsweise genau die gegenteilige
Zuordnung vorgenommen wird (vgl. ebd.: # 00:23:35) oder ein Schiiler auf den Faschis-
mus ,in der jetzigen BRD (ebd.: # 00:41:13) zu sprechen kommt, wihrend die Lehrerin
eigentlich auf das Fortwirken der nationalsozialistischen Propaganda nach Kriegsende hin-
ausmochte.!'?

Insgesamt ldsst sich auf Seiten der Schiiler_innen ein Antwortverhalten beobachten, bei dem
kaum lingere Antworten vorkommen. Auch Beschreibungen oder Erkldrungen nach offenen
Fragen werden in wenigen Sitzen vorgenommen, iiberwiegend wird mit einzelnen Worten
oder unvollstindigen Sitzen geantwortet. In vielen Fillen wurde der gesuchte Begriff in der
Fragestellung der Lehrerin bereits vorweggenommen (vgl. z. B. ebd.: # 00:18:15; 00:43:00)
oder die Lehrerin bietet relativ eindeutige Satzanfinge zur Vervollstindigung an (vgl. z.B.
ebd.: # 00:11:48; 00:13:11), sodass die Frage-Antwort-Sequenzen in einem einmaligen
Durchgang in der Regel mit einer positiven oder bestitigenden Evaluation abgeschlossen
werden konnen. Eine solche positive Bestitigung wird im Falle wenig anspruchsvoller Fra-
gestellungen dabei nicht zwingend benétigt; der kollektive Riickzug von Meldungen zeigt
dann bereits an, dass die Schiiler_innen die Frage fiir hinreichend beantwortet halten (vgl.
z.B. ebd.: 00:20:59; 00:44:04).

nachvollziehen lisst (vgl. dazu auch das Interview mit dem Geschichtsmethodiker Florian Osburg in Schluf§
2005b: 15-17).

112 Gewissermaflen greift er damit der Planung der kommenden Stunden bereits vorweg (vgl. Ministerrat 1983:
21-22; Autorenkollektiv 1983: 54), was von der Lehrerin auch entsprechend kommentiert wird: ,Da komm-

wer spiter zu“ (AzE 1985a: # 00:41:17).
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Allerdings antworten die Schiiler_innen auch auf offenere und weniger eindeutige Fragen
dhnlich kurz angebunden, sodass mehrere Nachfragen oder Prizisierungen durch die Lehre-
rin notwendig sind (vgl. z.B. ebd.: # 00:24:54; 00:43:35). Unpassende Antworten werden
dabei in der Regel unauffillig iibergangen (vgl. z.B. ebd.: # 00:07:14) oder ohne viel Auf-
hebens korrigiert (vgl. z.B. ebd. # 00:23:39); zutreffende Antworten werden von der Lehre-
rin bestitigend wiederholt (vgl. z.B. ebd.: # 00:20:59; 00:43:52), in ihren Formulierungen
korrigiert (vgl. z. B. ebd.: # 00:05:40) oder inhaltlich iiberboten (vgl. z.B. ebd.: # 00:35:30).
Grof3tenteils zeigen sich die Schiiler_innen in dieser Unterrichtsstunde in der Lage, den in
dieser Form der Unterrichtskommunikation an sie gestellten Erwartungen nachzukommen;
die dokumentierte phasenweise — soweit zu erkennende — relativ hohe Beteiligung und keine
bemerkenswerten Storungen verweisen zudem auf eine unterrichtliche Kooperationsbereit-
schaft der meisten, wenn vermutlich auch nicht aller Schiiler_innen.

Die engfithrenden Fragestellungen, die erwartungsgemiflen Wiederholungen von Lehrbuch-
formulierungen sowie die nochmaligen Wiederholungen der richtigen Formulierungen fiih-
ren dabei zu einem Kommunikationsmuster, das als das Einiiben von ,Sprachregelungen®
(Behrmann 1999: 163) bezeichnet werden kann. Diese Form des Unterrichtsgesprichs wird
auch mit dem ,Muster der Katechese® (Grammes 1997a: 166) bezeichnet, nach dem den
Schiiler_innen in erster Linie die Rolle von ,,Stichwortlieferanten® (ebd.) zukommt (s. auch
EN 45). Wie an den beschriebenen Friktionen zu sehen, ist das Muster auch fehleranfillig
(vgl. Grammes 1997a: 166); zugleich zeigt die Lehrerin auch ein Bewusstsein, ,dafl nach-
haltige Aneignung von Kenntnissen sowohl Sicherung der Ergebnisse erfordert, aber auch
Selbsttitigkeit der Schiiler (ebd.: 167). Dass es sich bei dieser Selbsttitigkeit aber auch um
eine reflexiv-bildende Auseinandersetzung mit dem Gegenstand handelt oder zumindest um
eine geistige Selbsttitigkeit wie es im Rahmen des Forschungsprogramms der APW ange-
strebt wurde, darf bezweifelt werden (vgl. auch ebd.). Erarbeitungsphasen, die im Wieder-
holen gelesener Lehrbuchtexte bestehen und mit bereits im Vorfeld angefertigten Tafelan-
schriften abgeschlossen werden kénnen, scheinen dazu ebenso einen Beitrag zu leisten, wie
Problemstellungen, die in ihrem Ausgangspunkt zwar noch Widerspriiche enthalten, wobei
der Maglichkeitsraum fiir thematisch werdende Widerspriiche schon im Zuge der Problem-
stellung begrenzt sowie das Ergebnis des Problemlésungsprozesses bereits im Vorfeld sicher-
gestellt wird.

So werfen die herausgearbeiteten Kommunikationsmuster zunichst vor allem Fragen hin-
sichtlich der auf die geistige Aktivitdt der Schiiler_innen bezogenen Erwartungen im Rah-
men des Forschungsprogramms auf. Inwieweit die Schiiler_innen durch die Stundengestal-
tung der Lehrerin tatsichlich auch ,emotional [...] bewegt® (Fuhrmann 1986: 57) wurden,
kann auf der Grundlage der Videoaufzeichnung kaum eingeschitzt werden. Die dahinter ste-
hende Vorstellung einer Einheit von Wissen und Haltung, nach der Kenntnisse und Wissen
die ,,Basis fiir erzieherische Wirkungen® (Piontkowski 1983: 16) und Gefiihle wie ,,Verbun-
denheit* oder ,Hafl und Abscheu® (Ministerrat 1983: 20) vertiefen sollen, wird allerdings
im Folgenden noch einmal zu problematisieren sein (vgl. Benner et al. 1996a: 64-71; 1996b:
275; Schluf$ 2002).

Die herausgearbeiteten Strategien der Kamerafiihrung lassen insgesamt eine eindeutige Fokus-
sierung der Aufzeichnung auf das ,offizielle’ Unterrichtsgeschehen erkennen, was mit Zinne-
cker als die Vorderbithne des Unterrichts bezeichnet werden kann:
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»Alle Handlungssituationen, in denen die Beteiligten die offiziellen Zwecke und Regeln in den
Vordergrund ihres Handelns riicken, fassen wir als die ,Vorderbiihne® der Institution zusammen.
Alle Handlungssituationen, in denen das Unterleben der Institution vorrangig thematisiert wird,
rechnen wir zur ,Hinterbiithne®. (Zinnecker 1987: 34; Herv. n. ii.)'??

Das dargestellte Bemithen um eine méglichst umfassende Erfassung der Aktivititen der
Schiiler_innen — der, wie bereits angedeutet wurde, allerdings auch Grenzen gesetzt sind — ist
dabei vor dem Hintergrund eines Forschungsprogramms mit dem Titel ,,Die Erhohung der
geistigen Aktivitdt aller Schiiler im Unterricht (Akademie 1982) durchaus plausibel. Dass
dabei ein weiteres Augenmerk auf die Lehrerin als die das Geschehen leitende Person gelegt
wird, mag dann wiederum verstindlich werden, wenn man den Zusatz im Titel der folgen-
den Publikation ,durch die systematische Vervollkommnung des methodischen Kénnens der
Lehrer” (Akademie 1987) in Rechnung stellt, was bereits darauf verweist, dass sich diese For-
schungen vor allem auf die ,Lenkungsfunktion‘ der Lehrperson im Unterricht konzentrierten
(vgl. dazu auch Jehle 2016a; 2016¢).

1.2 ,,Das Recht und die Pflicht zur Arbeit“''*
(Klasse 8, wahrscheinlich 1982)!15 116

Zu der in der Online-Datenbank unter dem Titel ,Das Recht und die Pflicht zur Arbeit“
geflihrten Videoaufzeichnung (AzE o.J.g) zu der Unterrichtseinheit ,,Das Recht auf Arbeit
und die Pflicht zur Arbeit” lagen keine direkten Informationen zur Datierung vor. Allerdings
liest die Lehrerin in der aufgezeichneten Unterrichtsstunde zwei Artikel aus der als Zentral-
organ der Sozialistischen Einheitspartei (SED) bezeichneten Zeitung Neues Deutschland vor,
die sich auf den 17.02. und 20.02.1982 datieren lassen. Da anzunehmen ist, dass die Leh-
rerin an dieser Stelle auf aktuelle Zeitungsartikel zuriickgriff, ist es ziemlich wahrscheinlich,
dass die Unterrichtsstunde ebenfalls 1982 aufgezeichnet wurde.

113 Da diese Unterscheidung zwischen ,Vorderbiithne* und ,Hinterbithne* des Unterrichts einen regelmiflig wie-
derkehrenden Bezugspunkt der folgenden Ausarbeitungen bildet, wird im Interesse des erleichterten Leseflusses
auf den Literaturnachweise bei jeder Nennung verzichtet. Der Ausweis als Zitat erfolgt lediglich bei der jeweils
ersten Nennung in einem Kapitel auf der ersten Gliederungsebene in arabischen Ziffern.

114 Die thematische Uberschrift wird hier in der verkiirzten Form ,Das Recht und die Plicht zur Arbeit® entspre-
chend der Aufnahme des Titels der Unterrichtsaufzeichnung in die Online-Datenbank iibernommen (AzE
0.J.g). In den Lehrplinen, Unterrichtshilfen und Lehrbiichern lautet der vollstindige Titel der Unterrichtsein-
heit ,,Das Recht auf Arbeit und die Plicht zur Arbeit* (vgl. Ministerrat 1975; Autorenkollektiv 1975b; [1977]
1982).

115 Das vollstindige anonymisierte Transkript zur Aufzeichnung ist an der entsprechenden Stelle in der Daten-
bank des FDZ nach eciner Nutzerregistrierung zuginglich: heeps://www.fdz-bildung.de/datenarchiv.
php?la=de&id=231 (26.03.2020). Eine vollumfingliche Beantragung eines Zugangs zu geschiitzten Inhalten,
wie sie die Videodaten darstellen, ist in diesem Fall nicht erforderlich (URL: https://www.fdz-bildung.de/
registrieren?la=de; 06.06.2020). Eine Legende der verwendeten Transkriptionszeichen ist im Anhang der Arbeit
zu finden.

116 Teilaspekte der hier vorgestellten Analysen wurden bereits im Rahmen cines Vortrags auf der 18. GPJE-Jah-
restagung ,Unsere herausgeforderte Demokratie — Politische Bildung in Zeiten des Populismus® vom 22.-
24.06.2017 in Essen vorgestellt und diskutiert sowie 2018 im darauf folgenden Tagungsband publiziert (vgl.
Jehle 2018b). Zudem stand die Aufzeichnung auch im Fokus eines gemeinsam mit Benita Blessing im Journal
for Social Science Education (JSSE) verdftentlichten Beitrags zu historischen Videoaufzeichnungen von Unter-

richt als Quellen der bildungsgeschichtlichen (Fach-)Unterrichtsforschung (vgl. Jehle/Blessing 2014).
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In der damals noch geltenden Lehrplanfassung von 1975 (vgl. Ministerrat 1975) handelt es
sich entsprechend den Vorgaben der zugehérigen Unterrichtshilfen um die vierte Stunde der
Stoffeinheit 3 ,Rechte und Pflichten des sozialistischen Staatsbiirgers (vgl. Autorenkollektiv
1975b). In den iiberarbeiteten Lehrplanfassungen von 1983, die fiir die Klasse 8 mit Schul-
jahresbeginn 1984 in Kraft traten, wurde die Thematik als Stoffeinheit 2 nach vorne gezogen.
Das Recht auf Arbeit als ,, Errungenschaft des Sozialismus® (Autorenkollektiv 1984: 47) sollte
im Zusammenhang mit der Pflicht zur Arbeit in der zweiten oder dritten Stunde dieser Ein-
heit behandelt werden (vgl. Ministerrat 1983; Autorenkollektiv 1984).

Als Anliegen der Stoffeinheit wird im Lehrplan von 1975 die weiterfithrende Erlduterung der
»otellung des Biirgers in der sozialistischen Gesellschaft“ (Ministerrat 1975: 20) bezeichnet.
Es gelte dabei, den Schiiler_innen im ,Zusammenhang mit der Behandlung der Einheit von
Rechten und Pflichten des sozialistischen Staatsbiirgers [...] bewufSt zu machen, daf§ die sozi-
alistische Gesellschaft die schopferische Aktivitit der Werktitigen erfordert und die allseitige
Entwicklung der sozialistischen Personlichkeit garantiert® (ebd.). ,Am Beispiel des Rechts
auf Arbeit und der Pflicht zu arbeiten® sei besonderer Wert ,,daraufzu legen, den Schiilern die
grundsitzliche Bedeutung der Arbeit im Sozialismus fiir die Gesellschaft und fiir das Leben
eines jeden Menschen bewufit zu machen® (ebd.). In der Aufzihlung des dazugehérigen
Stoffes wird dabei in der Lehrplanfassung von 1975 erstmals die iiber die DDR hinausrei-
chende Thematisierung der ,stindige[n] Unsicherheit des Arbeitsplatzes im Kapitalismus®
(ebd.: 21) erwihnt. Entsprechend dazu wird auch in den Unterrichtshilfen ein Unterrichts-
einstieg vorgeschlagen (vgl. Autorenkollektiv 1975b: 122-123), der es erlaubt, ,das Recht
auf Arbeit” auch im weiteren Verlauf als ,.eine bedeutende Errungenschaft des Sozialismus®
dem ,Zwangscharakter der Arbeit“ im Zusammenhang der , kapitalistische[n] Ausbeutung®
gegeniiberzustellen (ebd.: 123).1

1.2.1 Rahmenbedingungen, Qualitit und Kontextualisierung der Aufzeichnung

Die Unterrichtsstunde wurde aus drei unterschiedlichen Kameraperspektiven aufgezeichnet.
Eine vorne links im Raum befindliche Kamera zeigt eine Frontalansicht der Klasse; ent-
sprechend wird diese Einstellung im Transkript mit ,Klasse” bezeichnet (vgl. Abb. 11.1.2.2).
Dabei wurde ein Ausschnitt gewihlt, der auf die mittlere und rechte Bankreihe ausgerichtet
ist. Die linke Bankreihe ist nicht im Bild. Insgesamt sind 19 Schiiler_innen zu sehen, von
manchen (8§23, S?16, $?17) allerdings nur einzelne Kérperteile, sodass keine Riickschliisse auf
das Geschlecht méglich sind (vgl. Abb. I1.1.2.1).""® Die Sitzordnung ist frontal ausgerichtet,
auf der rechten Raumseite sind Fenster zu sehen. Im hinteren Raumbereich sind Vorhinge
vorgezogen, die Tiir ist in der Aufzeichnung nicht zu sehen. Die zweite Kamera befindet sich
hinten im Raum, fokussiert die Tafel sowie den Aktionsradius der Lehrerin zwischen Tafel
und Pult. Diese Einstellung wird im Transkript mit , Tafel bezeichnet (vgl. Abb. 11.1.2.3).
Dariiber hinaus wurde eine dritte, mobile Kamera im Raum positioniert, diese ist vor allem
auf die Schiilerin Sw9 ausgerichtet. Auflerdem sind in dieser mit ,,Ausschnitt” bezeichneten
Einstellung die Schiiler_innen Sm8, Sm12, Sm13 und S$?17 zu sehen (vgl. Abb. I1.1.2.4).

117 Derartige vergleichende Perspektiven sind weder in vorangegangenen Lehrplinen (vgl. Ministerrat [1968]
1972) noch in dazugehérigen Unterrichtshilfen (vgl. Autorenkollektiv 1973) zu finden.
118 Mit Blick auf die iibrigen sichtbaren Schiiler_innen wird von einer Verteilung von fiinf Schiilerinnen und elf

Schiilern ausgegangen (vgl. Abb. I1.1.2.1).
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Abb. I1.1.2.3: , Tafel* (ebd.: 00:00:22)
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Abb. 11.1.2.4: ,Ausschnitt” (ebd.: 00:01:52)

Insgesamt kann die Qualitit der Schwarz-Weif§-Aufzeichnung im Vergleich mit anderen als
sehr hoch eingeschitzt werden; es treten nur wenige, die Dokumentation nicht beeintrichti-
gende Bild- oder Tonstorungen auf. Abgesehen von einem leichten Bildflimmern am unteren
Bildrand weist die Bildqualitit eine hohe Schirfe auf, sodass auch in der Frontalansicht der
Klasse die Gesichtsziige und einzelne Handlungen der Schiiler_innen gut zu erkennen sind.
Eine Einschrinkung stellt lediglich der gewihlte Bildausschnitt der vorne im Raum positio-
nierten Kamera dar, auf dem einzelne Schiiler_innen nicht vollstindig und ein Teil der Klasse
gar nicht zu schen sind.'”

Verschriftlichte Informationen zur Vorbereitung dieser Aufzeichnung sowie ihrer Einbet-
tung in den Forschungskontext der problemhaften Unterrichtsgestaltung liegen nicht vor.
Allerdings ist in den Bestinden der APW ein selbst produzierter Film ,Forschungsgegen-
stand Unterricht® (AzE o0.].f) erhalten geblieben, in dem eine Sequenz aus einer — soweit
dies nach dem Ausschnitt zu beurteilen ist — nahezu identisch konzeptionierten Staatsbiir-
gerkundestunde zu sehen ist. Wie einer eingeblendeten Folie zu entnehmen ist, lautete der
zugehérige Untersuchungsauftrag: ,,Suche nach wirkungsvollen Problemstellungen zur Erhé-
hung der geistigen Aktivitit der Schiiler im Unterricht des Faches Staatsbiirgerkunde® (ebd:
# 00:07:06). Die im Film gezeigten Unterrichtssequenzen werden dabei dahingehend kom-
mentiert, dass es offensichtlich gelungen sei, ,die Schiiler gleich zu Beginn der Stunde in
eine echte Problemsituation zu versetzen und dadurch bei ihnen eine hohe geistige Aktivitit
auszuldsen” (ebd.: # 00:10:56). Gefolgert wird, dass sich die didaktische Konzeption bewihrt
habe und sich aus der Analyse der gezeigten Unterrichtsstunden ,Aussagen zur effektiven
Gestaltung problemhaften Unterrichtens ableiten® (ebd.: # 00:14:43) lieffen.

Der Abgleich des Stundenverlaufs und der thematisierten Inhalte mit Lehrplianen, Unter-
richeshilfen und Lehrbiichern legt zudem einen Zusammenhang zwischen der Entwicklung
dieser hier zu analysierenden Stundenkonzeption und der zu Beginn der 1980er erfolgten

119 Das kann auch zu Konfusionen in der Zuordnung der jeweiligen Namen fiihren. Neben den im Sitzplan ver-
zeichneten Schiilern Sm2 und Sm18 gibt es zwei weitere Schiiler jeweils gleichen Namens, die jedoch in der
Aufzeichnung nicht zu sehen sind. Der Schiiler Sm13 wird sowohl als ,Martin als auch als ,Marten® ange-
sprochen. Diese Verwechslung ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass sich ein weiterer Schiiler namens
»Marten“ in der Klasse befindet, weshalb eine eindeutige Zuordnung des Namens nicht moglich ist.
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Uberarbeitung der Lehrplanwerke und zugehorigen Unterrichtsmittel nahe: Entsprechend
der Vermutung, dass die Unterrichtsstunde 1982 aufgezeichnet wurde, ist zwar davon aus-
zugehen, dass bei der Planung und Durchfithrung auf die noch giiltigen Lehrplanfassung
von 1975 sowie die entsprechenden Unterrichtshilfen und Lehrwerke zuriickgegriffen wurde.
Der kurze historische Exkurs, in dem die Lehrerin die Bedeutung der Arbeit fiir die Entwick-
lung des Menschen ausfiihre (vgl. AzE o.].g: # 00:14:37), weist allerdings auch inhaltiche
Parallelen zu dem Verweis auf den Geschichtsunterricht in den nach der Lehrplaniiberar-
beitung erschienenen Lehrbiichern auf (vgl. Autorenkollektiv [1984] 1987: 50), wihrend
vergleichbare Ausfithrungen in den Lehrbiichern vor der Uberarbeitung nicht enthalten sind
(vgl. Autorenkollektiv [1977] 1982: 92-97). Auch in den Unterrichtshilfen ist ein Verweis
auf die Geschichtskenntnisse der Schiiler_innen an dieser Stelle erstmals in der Fassung von
1984 zu finden (vgl. Autorenkollektiv 1984: 58; s. zu diesem Zusammenhang auch FN 121).
Zudem sprechen die Unterrichtshilfen den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen auf das
»Recht auf Arbeit und die Pflicht zur Arbeit” sowie auf ,,Das Recht auf Bildung und die Teil-
nahme am kulturellen Leben® insgesamt eine ,,herausragendel...] Bedeutung fiir die weltan-
schauliche und politische Erzichung der Schiiler” (ebd.: 44-45) zu. Der Blick in die 1984 in
Kraft getretenen Lehrpline fiir Klasse 8 zeigt dabei zugleich, dass die in der Lehrplanfassung
von 1975 erstmals in der Stoffsammlung der Unterrichtseinheit aufzufindenden negativen
Bezugnahmen auf den Kapitalismus in der iiberarbeiteten Version von 1984 weiter fortge-
fithrt und in Formulierungen und Darstellungen verschirft werden (vgl. Ministerrat 1983:
38; Autorenkollektiv 1984: 45; [1984] 1987: 56-57).'%°

Entsprechende Akzentuierungen sind auch in einzelnen Beitridgen zur Lehrplaniiberarbei-
tung sowie in den Vorschligen fiir Unterrichtskonzeptionen und Stundengestaltungen zu
finden, die 1982 in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde vorgestellt
wurden (vgl. Beyer/Both 1982a; Piontkowski 1984). Vorgeschlagene , Problemeinstieg[e]
bzw. ,Problemfrage[n]“ (Beyer/Both 1982a: 364) schen dabei beispielsweise Ankniipfungs-
punkte an den ,sozialen Erfahrungsbereich des Lehrers bzw. der Schiiler (ebd.) vor. Ebenso
sind Anregungen zu finden, ,dafl konkrete Situationsschilderungen aus unserem Leben, mit
denen sich die Schiiler vergleichen kénnen, in unserem Unterricht einen viel hiufigeren Platz
haben sollten (Hinchen 1982: 433).

Das didaktisch-methodische Anliegen, ,daf§ die Wissensaneignung eng mit dem praktischen
Leben und den praktischen Erfahrungen der Schiiler verbunden wird® (Piontkowski 1984:
118), ldsst sich dabei vor dem Hintergrund interpretieren, dass der Stoff der achten Klasse
in Form von Gesetzen und der Rolle des Staates — wie sich die unterrichtende Staatsbiirger-
kundelehrerin erinnert — fiir die Schiiler_innen in der Regel ,langweilig® gewesen sei (vgl.
Gesprich 2012) sowie auch vor dem Hintergrund der ebenfalls in der Zeitschrift Geschichis-
unterricht und Staatsbiirgerkunde vorgenommenen Prizisierung des erzieherischen Anliegens:
»Es ist eine wesentliche Zielstellung der Stoffeinheit 8.3, im Zusammenhang mit der Wis-

120 Einordnen lisst sich diese Tendenz in das von Riechert in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiir-
gerkunde formulierte Anliegen, ,noch tiefer in die Wesensnatur des imperialistischen Systems einzudringen,
die ganze Gefihrlichkeit des Imperialismus bloffzulegen und dabei die unverinderte Aggressivitit des BRD-
Imperialismus zu erfassen. Eindringlich ist insbesondere die tiefe Systemkrise des Imperialismus darzustellen,
mit der die Ursachen und Erscheinungsformen des Ubergangs zum imperialistischen Konfrontations- und
Hochriistungskurs ganz eng verkniipft sind“ (Riechert 1983: 10). Fiir die Realisierung dieses Anliegens in den
Klassen 7 und 8 sei es schliefSlich erforderlich, dass ,die Klassenauseinandersetzung zwischen der sozialistischen
DDR und der imperialistischen BRD als Ausdruck des weltweiten Klassenkampfes zwischen Sozialismus und
Imperialismus im Grunde durchgingig eine Komponente des Unterrichts“ (ebd.) bilde.
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sensvermittlung bei den Schiilern die Erkenntnis und die Uberzeugung zu wecken, daf$ es
notwendig ist, selbst aktiv die Rechte und Pflichten des sozialistischen Staatsbiirgers wahr-
zunehmen und sie im eigenen Leben zu realisieren® (Richter 1982: 420; vgl. dhnlich auch
Piontkowski 1984: 118).

1.2.2 Beschreibung des Stundenverlaufs (Sequenzierung)

Die aufgezeichnete Unterrichtsstunde ,,Das Recht und die Pflicht zur Arbeit“ wurde ent-
lang der inhaltlichen Erarbeitungsschritte sowie entlang der gewihlten Erarbeitungsweisen,
Sozialformen und Unterrichtsmethoden wie folgt sequenziert:

Tab. I1.1.2: Sequenzierung der Aufzeichnung ,Das Recht und die Pflicht zur Arbeit* (AzE
o.J.g)

00:00:00- | Erarbeitung des Tafelbildes im Unterrichtsgesprich: Begriffssammlung zur Bedeutung der Arbeit
00:10:39 | fiir den Einzelnen

00:10:40- | Zusammenfassung im Unterrichtsgesprich und Tafelanschrift: Die existentielle Bedeutung der
00:15:39 | Arbeit fiir den Menschen

00:15:40- | Auswirkungen der Arbeitslosigkeit im Kapitalismus
00:32:02

00:15:40-00:17:20 | Unterrichtsgesprich: Auswirkungen der Arbeitslosigkeit fiir den Einzelnen
(Umkehrung des Tafelbildes)

00:17:20-00:19:10 | Unterrichtsgesprich: Sicherung der Ausbildung in der DDR
00:19:20-00:22:06 | Lehrervortrag: Beispiele von Schicksalen jugendlicher Arbeitsloser

00:22:07-00:23:07 | Lehrervortrag: Zahlen zur (Jugend-)Arbeitslosigkeit in kapitalistischen
Industriestaaten

00:23:08-00:25:24 | Unterrichtsgesprich: Gesetze zur Arbeitslosenunterstiitczung in der BRD und
die Folgen

00:25:25-00:26:15 | Zusammenfassung im Unterrichtsgesprich: Kein Recht auf Arbeit im
Kapitalismus

00:26:15-00:32:02 | Hefteintrag

00:32:03- | Unterrichtsgesprich zu Méglichkeiten der Durchsetzung des Rechts auf Arbeit
00:39:04

00:32:04-00:37:18 | Unterrichtsgesprich: Sozialistische Revolution als Losung

00:37:19-00:39:04 | Unterrichtsgesprich: Mafinahmen einer sozialistischen Revolution

00:39:04- | Lektiire der Verfassung und Unterrichtsgesprich: Das Recht und die Pflicht zur Arbeit in der DDR
00:42:36

Die Aufzeichnung setzt nach dem Unterrichtsbeginn ein: Die Lehrerin hat den Begriff
yArbeit“ an der Tafel notiert und sammelt dazu Aussagen von Schiiler_innen, die sie in Stich-
worten rund um den zentral angeschriebenen Begriff , Arbeit“ mithilfe von Pfeilen zu einem
Schaubild ordnet (vgl. Abb. I1.1.2.5). Da dieser Stundeneinstieg in keiner der Unterrichts-
hilfen oder in zugehérigen Lehrmaterialien zu finden ist und ein vergleichbares Vorgehen in
dem selbst produzierten Film der APW ,,Forschungsgegenstand Unterricht” als Beispiel einer
wirkungsvollen Problemstellung dokumentiert wird, erscheint die Annahme plausibel, dass
die Konzeption dieser Arbeitsphase im Kontext des Forschungsprogramms zur problemhaf-
ten Unterrichtsgestaltung von der Lehrerin entwickelt wurde.

Die ersten Antworten der Schiiler_innen bezeichnet die Lehrerin als ,,zu abstrakt“ (AzE o.].g:
#00:01:08) und fokussiert mit ihren Fragen die Lebensbediirfnisse der Schiiler_innen, die sie
durch ihren zukiinftigen Lohn ohne Existenzsorgen befriedigen kénnten. Erginzend bringt
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sie das Beispiel ihres eigenen Berufes ein (vgl. ebd.: # 00:05:40), bis sie die Sammlung der
Assoziationen mit einem lobenden ,,Das habt ihr ausgezeichnet gemacht® (ebd.: # 00:10:13)
abschliefSt. In der folgenden Sequenz des Unterrichtsgesprichs wird nun gemeinschaftlich
die zusammenfassende Formulierung ,Die Arbeit ist der Ausgangspunkt fiir das Leben des
Menschen® erarbeitet (vgl. ebd.: 00:10:40-00:12:56), die die Lehrerin an der Tafel anschreibt
und die anschliefend mit einem ebenfalls bereits vor der Stunde an der Tafel angeschriebenen
Zitat von Friedrich Engels verglichen wird (vgl. ebd.: # 00:12:57).1%!

Die folgende Unterrichtssequenz, die sich mit den Auswirkungen der Arbeitslosigkeit im
Kapitalismus befasst, eroffnet die Lehrerin, indem sie den Begriff ,,Arbeit” in dem bereits
an der Tafel erarbeiteten Schaubild durchstreicht (vgl. ebd.: # 00:15:40). Entsprechend den
Antworten der Schiiler_innen streicht sie dann simtliche vorher angeschriebenen Stichworte
ebenso nacheinander durch, sodass es gewissermafien zu einer Umkehrung des vorangegan-

genen Prozesses der Erarbeitung des Tafelbildes kommt (vgl. Abb. 11.1.2.5; 11.1.2.6).

Abb. II.1.2.5 und I1.1.2.6: Tafelbild (AzE o.].g: 00:10:17; 00:17:21)

Nach einer kurzen Ankiindigung, die Situation arbeitsloser Menschen an Beispielen zu illus-
trieren (vgl. ebd.: # 00:17:21), erkundigt sich die Lehrerin nach den Berufswiinschen der
Schiiler_innen (vgl. ebd.: # 00:17:32), die sie wohlwollend kommentiert und dazu festhilt,
dass die Ausbildungsplitze dafiir in der DDR gesichert seien. Im Kontrast dazu stehen die
anschlieffend von ihr vorgelesenen Artikel aus dem damaligen SED-Zentralorgan Newes

121 Es handelt sich dabei um eine verkiirzte Version des Beginns der Schrift ,Anteil der Arbeit an der Mensch-
werdung des Affen®: ,Die Arbeit ist die Quelle allen Reichtums, sagen die politischen Okonomen. Sie ist dies
neben der Natur, die ihr den Stoff liefert, den sie in Reichtum verwandelt. Aber sie ist noch unendlich mehr
als dies. Sie ist die erste Grundbedingung alles menschlichen Lebens, und zwar in einem solchen Grade, dafl
wir in gewissem Sinn sagen miissen: Sie hat den Menschen selbst geschaffen® (Engels [1876] 1954: 5). In den
Unterrichtshilfen von 1984 wird die Auseinandersetzung mit diesem Zitat in etwas verkiirzter Form schliefSlich
als zusammenfassende und vorbereitende Hausaufgabe im Ubergang von der Behandlung des Grundrechts auf
Mitbestimmung und Mitgestaltung zur Bearbeitung des Rechts auf Arbeit als eine mégliche Aufgabenstellung
vorgeschlagen: ,Erortere den Ausspruch von E. Engels: ,Arbeit ist die Quelle allen Reichtums ... Sie ist die erste
Grundbedingung allen menschlichen Lebens, und zwar in einem solchen Grade, daff wir in gewissem Sinne
sagen miissen: Sie hat den Menschen selbst geschaffen. (Autorenkollektiv 1984: 56). In der Tafelanschrift
hat die Lehrerin das Zitat noch weiter verkiirzt: ,Die Arbeit ist die Quelle allen Reichtums ... Sie ist die erste
Grundbedingung allen Lebens ... Sie hat den Menschen selbst geschaffen (AzE o.].g.: # 00:13:48). In den
zugrunde gelegten Unterrichtshilfen von 1975 ist eine solche Aufgabenstellung noch nicht zu finden.
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Deutschland zur ausweglosen Situation jugendlicher Arbeitsloser in West-Berlin und in Lon-
don (vgl. ebd.: # 00:19:20). Diese dramatischen Darstellungen werden anschlieflend durch
die Gegeniiberstellung absoluter Zahlenwerte wie in einem Vergleich der Arbeitslosenzah-
len in den kapitalistischen Industriestaaten mit der Einwohnerzahl der DDR'* unterstiitzt,
wobei insgesamt unklar bleibt, auf welche Quellen sich die Lehrerin bei der Nennung die-
ser Zahlen stiitzt (vgl. ebd.: # 00:22:07).% Im Folgenden lenkt die Lehrerin die Aufmerk-
samkeit auf die gesetzlichen Bestimmungen in der Bundesrepublik, nach denen erst nach
124 und fragt nach
moglichen Konsequenzen fiir die arbeitslosen Jugendlichen ohne Unterstiitczung (vgl. ebd.:
#00:23:08). Dass die Schiiler_innen in allen Antworten dabei einen unmittelbaren kausalen

einem Arbeitsverhiltnis ein Anrecht auf finanzielle Unterstiitzung besteht,

Zusammenhang zwischen Arbeitslosigkeit und Kriminalicit herstellen, wird von der Lehrerin
mit einem Verweis auf die Jugendkriminalitit in New York bestitigend kommentiert. Das
zusammenfassende Fazit, dass der Kapitalismus den Menschen das Recht auf Arbeit verwei-
gere, wird schliefSlich an der Tafel sowie in einem entsprechenden Hefteintrag festgehalten
(vgl. ebd.: # 00:25:25).

Im anschlieflenden Unterrichtsgesprich fragt die Lehrerin die Schiiler_innen nach mégli-
chen Losungen fiir die betroffenen Menschen, was schliefSlich in der Durchfithrung einer
sozialistischen Revolution mit der zentralen Mafinahme der Uberfithrung der Produktions-
mittel in Volkseigentum zusammengefasst wird (vgl. ebd.: 00:32:03-00:39:04). Ohne weitere
Uberleitung lisst die Lehrerin dann den Artikel 24 aus der DDR-Verfassung vorlesen und
den Inhalt noch einmal zusammenfassen. Abschlief}end macht sie die Schiiler_innen auf den
bisher nicht thematisierten Aspekt der Pflicht zur Arbeit aufmerksam und gibt die Hausauf-
gabe, Erfahrungsberichte dazu einzuholen und eigene Gedanken schriftlich zu notieren (vgl.

ebd.: 00:39:04-00:42:36).

Insgesamt wurde die Unterrichtsstunde grofStenteils aus der mit , Klasse® bezeichneten Kame-
raperspektive aufgezeichnet. Dabei finden regelmiflige Wechsel zwischen der mit , Tafel”
bezeichneten Perspektive ab, wobei in den meisten Sequenzen die Klassenperspektive in der
Regel linger beibehalten wird. Die mit ,Ausschnitt® bezeichnete Perspektive kommt deut-
lich seltener zum Einsatz. Die in dieser Perspektive fokussierte Schiilerin Sw9 — die in allen
Perspektiven zu sehen ist — zeigt im gesamten Stundenverlauf — abgesehen von einer Mel-
dung, meist dezenten mimischen Reaktionen sowie einem kurzem Auflachen (vgl. AzE 0.].g:
#00:03:35; 00:04:07; 00:23:42) — keine aktive Beteiligung.

In der ersten Erarbeitungsphase des Tafelbildes wechseln die Kameraeinstellungen grofieren-
teils zwischen ,Klasse“ und , Tafel“, wobei die Kameracinstellung insgesamt meistens linger
in der Klassenansicht verbleibt (vgl. ebd.: 00:00:00-00:10:39). Auf die Fragen der Lehrerin
ist in der Regel eine rege Beteiligung eines Teils der Schiiler_innen zu beobachten. Wenn die
Lehrerin Ergianzungen im Tafelbild vornimmt oder zu lingeren Ausfithrungen ansetzt, wech-

122 ,Achtundzwanzig komma fiinf Millionen Arbeitslose in den kapitalistischen Industriestaaten. Wie viel Ein-
wohner hat unsere Republik? [...] Rund siebzehn Millionen. Bei uns hitte, und noch dariiber hinaus, hitte
keiner Arbeit, kein einziger (AzE o.].g: # 00:22:10).

123 Die Anderung der Lichtverhiltnisse im Raum lisst vermuten, dass dazu eine Folie mit dem Projektor an die
‘Wand projiziert wird, die jedoch nicht im Bild zu sehen ist. Die von der Lehrerin genannten Zahlen weichen
jedenfalls von entsprechenden Darstellungen in den Schulbiichern ab.

124 Nicht thematisiert werden dabei andere gesetzliche Regelungen wie beispielsweise die Sozialhilfe, die zwar
ebenso wie die Leistungen der Arbeitslosenversicherung von den seit Mitte der 1970er Jahren vorgenommenen
Einsparungen betroffen, aber immerhin vorhanden waren (vgl. dazu z. B. Schmidt 2005: 96).
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selt die Kamera hiufig, wenn auch nicht immer, in die Einstellung , Tafel“. Bilder aus der
DPerspektive ,,Ausschnitt werden seltener und kiirzer gezeigt; die fokussierte Schiilerin Sw9
verfolgt das Unterrichtsgeschehen dabei vor allem aus einer passiven Beobachtungsposition.
In der Uberleitung zu der Zusammenfassung ist zunichst das entwickelte Tafelbild linger zu
sehen (vgl. ebd.: # 00:10:39), dann richtet sich der Fokus wihrend der gemeinsamen Erarbei-
tung einer Formulierung auf die Klasse und verweilt erst wieder linger auf dem angeschriebe-
nen Ergebnis, als die Lehrerin zu dem angeschriebenen Zitat von Friedrichs Engels tiberleitet,
ohne dabei selbst im Bild zu sein (vgl. ebd.: # 00:13:14). Wihrend des Vergleichs bleibt der
Fokus auch wihrend einer lingeren Ausfithrung der Lehrerin auf der Klasse: Im Hintergrund
ist eine zunichst interpretationsbediirftige gestische Interaktion zwischen Sm13, Sm10 und
Sm11 zu sehen, die ihre Kérperhaltungen mit auf dem Tisch aufliegenden, verschrinkten
Armen aufeinander abstimmen (vgl. ebd.: # 00:14:57, s. auch Kap. 1.1.2.4).

Die nichste Arbeitsphase wird grofStenteils aus der Perspektive ,Klasse® aufgezeichnet (vgl.
ebd.: 00:15:40-00:25:24). Auch wihrend lingerer Ausfithrungen der Lehrperson wird diese
Perspektive beibehalten. Lediglich die wesentlichen Anderungen im Tafelbild zu Beginn der
Sequenz werden etwas linger dokumentiert. Ansonsten werden die Perspektiven , Tafel®
und ,Ausschnitt® nur selten und kurz gewihlt, erst bei der Anfertigung des Hefteintrags
ist die Tafelansicht wieder etwas hiufiger zu sechen. Wihrend der Uberleitung der Lehrerin
zum folgenden Unterrichtsgesprich ist die Kamera auf sie und ihren Aktionsradius ausge-
richtet (vgl. ebd.: # 00:32:04) und wechselt dann wieder in die Perspektive ,Klasse® (vgl.
ebd.: # 00:32:59), die bis auf zwei kurze Wechsel in die Perspektive ,,Ausschnitt (vgl. ebd.:
00:35:41-00:36:10; 00:36:32-00:36:49) fast durchgehend beibehalten wird. Erst gegen
Ende dieser Unterrichtsgesprichssequenz wird einmal kurz in die Perspektive ,, Tafel (vgl.
ebd.: 00:38:34-00:38:47) gewechselt und die Lehrerin fokussiert. In der letzten Sequenz ist
zunichst in einer lingeren Einstellung die Klasse zu schen (vgl. ebd.: 00:38:47-00:42:03). Im
Hintergrund ist zu beobachten, wie Sm15 bemiiht verdeckt seine Ausgabe der DDR-Verfas-
sung an den hinter ihn sitzenden Sm18 weiter reicht, der sein Exemplar offensichdich nicht
vorliegen hat (vgl. ebd.: # 00:39:30; s. auch Kap. 1.1.2.4). Die letzten anderthalb Minuten
der Unterrichtsstunde werden schliefllich wieder in ausgewogenen Wechseln zwischen den
Perspektiven , Tafel” und ,Klasse® aufgezeichnet.

1.2.3 Analysen ausgewihlter Sequenzen

Bei der Auswahl der Sequenzen fiir detailliertere Rekonstruktionen der dokumentierten
Kommunikations- und Interaktionsverliufe wurde der Fokus in diesem Fall auf Sequen-
zen gelegt, in denen im Unterrichtsgesprich gemeinsame Schlussfolgerungen aus dem bis-
her Erarbeiteten gezogen werden, die wiederum in Beziehung zu herausgestellten Intentio-
nen der Unterrichtsstunde gesetzt werden kénnen. Die erste Sequenz stammt aus der Phase
der in dem von der APW produzierten Film als gelungen erachteten Problemstellung und
dokumentiert die Zusammenfassung der gesammelten Beitrige zur Bedeutung der Arbeit im
Leben des einzelnen Menschen (AzE o.].g: 00:10:43-00:12:56). Entsprechend der anschlie-
enden Gegeniiberstellung von Arbeit und Arbeitslosigkeit bildet die zweite ausgewihlte
Sequenz einen Ausschnitt des Unterrichtsgesprichs iiber die Folgen der Jugendarbeitslosig-
keit im Kapitalismus ab (ebd.: 00:23:25-00:25:16). Die abschlieflende Lsung des Problems
der Arbeitslosigkeit in Form einer sozialistischen Revolution ist schlieflich der Gegenstand
der dritten ausgewihlten Sequenz, in der die Mafinahmen einer solchen sozialistischen Revo-

lution erarbeitet werden (ebd.: 00:36:45-00:39:04).
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Die erste Sequenz setzt nach einer etwas mehr als zehnminiitigen Arbeitsphase ein, in der die
Lehrerin Stichworte rund um den Begriff Arbeit im Tafelbild gesammelt hat. Die ersten Ant-
worten, die auf gezielte Nachfragen der Lehrerin zunehmend konkretisiert werden, fiihren
zunichst vor allem zu einer Aufzihlung materieller Aspekte (vgl. ebd.: 00:00:00-00:05:32).
Mit weiterer Unterstiitzung durch die Lehrerin, die das am Beispiel ihrer eigenen Person ver-
anschaulicht, wird die Sammlung durch Begriffe wie ,Anerkennung®, ,Stolz auf die eigene
Leistung” und , Freude an der Arbeit erginzt (ebd.: # 00:07:33). Auch die Bedeutung von
Qualifikationsmdglichkeiten und sozialen Kontakten im Kollektiv wird mit aufgenom-
men (vgl. ebd.: # 00:08:34). Damit schliefSt die Lehrerin die Sammlung ab und fragt die
Schiiler_innen, was die Arbeit mit Blick auf die gesammelten Stichworte fiir den Menschen
eigentlich bedeute (vgl. Abb. 11.1.2.7).



Sequenz I: Zusammenfassung im Unterrichtsgespriich: Bedeutung der Arbeit fiir den
einzelnen Menschen (AzE o.]J.g: 00:10:43-00:12:56)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
_in
00:10:43 Lw Wenn ihr euch das Ganze mal anseht, was wir hier zu-
sammen getragen haben, dann ist doch die Arbeit auBer-
ordentlich wichtig. Was bedeutet sie fur den einzelnen
Menschen eigentlich? (..)°
00:10:58 Klasse Sm7, Sw1 melden sich, Sm4 meldet sich, Sm18
Sm7 Sein ganzes Leben. hebt Arm zur Hélfte, Sm7 nimmt Arm runter
Lw Ja. Sm18 meldet sich
Sm? Ebend ein Erfolgserlebnis.
Sm18 Eine (erfillende) Aufgabe.
Sm13 meldet sich
00:11:16 Tafel Smé Beschéftigung gegen (die Arbeit), gegen Langeweile. (.)°
Lw zeigt zu Sw1
00:11:17 Klasse Swi Verbesserung des Lebensniveaus.®
Sm? Das Leben (bestimmend) eines Einzelnen. Sm7 meldet sich
Lw zeigt nach links
Sm? Eigene Bestatigung von sich selbst, also was-, wie man
arbeitet, was man (arbeitet)-
Lw L (So kann man). Wie man arbeitet, so kann
man-
Sm? Lleben. 8m7 nimmt Arm runter
Lw nickt, zeigt zu Sm13
Sm13 Arbeit ist der Ausgangspunkt fir alles andere.
Lw Welche Antwort hat euch denn jetzt eigentlich am besten
gefallen, von allen, die hier gekommen sind, ihr habt doch
zugehort. Welche Antwort hat, das alles enthélt eigentlich
alles, was wir hier gesagt haben?
Sm7 meldet sich, Lw zeigt nach links
Sw? Ich fand (Martin) seine ganz gut.
Sm13 lachelt
Lw (Martin), wiederholst du noch mal?
Sm13 Arbeit ist der Ausgangspunkt fur alles andere.
Lw Ja.
Sm7 Ah, ich fand Marten seine, Arbeit ist Leben, also-
§7?3 nimmt Arm herunter
Lw Ja, Arbeit ist der Ausgangspunkt. Du wolltest noch was
sagen?
§73 Ich wiird auch sagen, von Marten (  Leben)
Lw Gut. Dann wird ich sagen, schreiben wir uns mal diese Lw wendet sich zur Tafel
Aussage an. Die Arbeit, vielleicht formulieren wir das noch
mal schén im Satz, Marten.
Sm13 | Die Arbeit ist der Ausgangspunkt fur die andren, &h, Er-
lebnisse, im Leben.
Lw schreibt etwas an die Tafel
00:12:23 Tafel Lw Die Arbeit, du hast es noch anders gesagt, ist der® Aus- Lw hat linke Tafelseite zugeklappt, schreibt: ,Die
gangspunkt (5) wofur? Arbeit ist der Ausgangspunkt®, dreht sich zur
Klasse,
Sm13 Das Leben. Sw1 meldet sich kurz
Lw Fur das Leben wessen?
Sm13 Des Einzelnen.
Lw dreht sich zur Tafel, schreibt: ,fur das Leben
00:12:50 Aus- Lw Ja. Fur das Leben (6) des Menschen (..)°. Und dais ja der | des Menschen®
schnitt Einzelne erfasst. Einverstanden mit der Formulierung? Sm12 dreht sich zur Seite, bewegt Lippen, lacht
00:12:56 Ja? Alle? Ham wer alles drin.

Abb. II.1.2.7: Transkriptauszug (AzE o.J.g: 00:10:43-00:12:56)

Bevor die Lehrerin diese Frage nach der Bedeutung der Arbeit stellt, gibt sie mit ihrer eige-
nen zusammenfassenden Einschitzung, dass die Arbeit ,,auflerordentlich wichtig” (AzE o.].g:
# 00:10:50) sei, einen Rahmen fiir mégliche Antworten vor. Wurde bereits in den Unter-
richtshilfen von 1975 — wenn auch in Verbindung mit einer etwas anderen Hinfithrung
— eine solche Fragestellung zur Erarbeitung des Themas empfohlen, wird in der 1982 in
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der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde vorgestellten Stundenkonzeption
auch der Antwortrahmen in Form der Bedeutung des Rechts auf Arbeit als Garant fiir ,ein
menschenwiirdiges Leben® (Beyer/Both 1982a: 364) deutlicher akzentuiert. Diese von der
Lehrerin bereits implizit angedeutete Intention wird von einem Teil der Schiilerantworten
auch angemessen erfasst: Bereits die erste Antwort von Sm7 wird dieser Erwartung gerecht.
Die Lehrerin bestitigt diese, um dann kommentarlos weitere Antworten zu sammeln. Dabei
kénnen ebenso Antworten wie ,Das Leben (bestimmend) eines Einzelnen® (AzE o.].g:
#00:11:18) und , Arbeit ist der Ausgangspunke fiir alles andere® (ebd.: # 00:11:30) als dem
Erwartungshorizont entsprechend eingeordnet werden, wihrend Stichworte wie ,Erfolgs-
erlebnis® (ebd.: # 00:11:06), ,Eine (erfiillende) Aufgabe“ (ebd.: # 00:11:10) und ,Verbes-
serung des Lebensniveaus (ebd.: 00:11:16) vielmehr Wiederholungen ecinzelner, in die
Begriffssammlung eingebrachter Auﬁerungen darstellen (vgl. ebd.: # 00:08:42; 00:07:02;
00:00:59) und die Beschreibung der Arbeit als ,,Beschiftigung gegen [...] Langeweile® (ebd.:
#00:11:12) den Erwartungshorizont wohl eher unterbietet. Formal etwas aus dem Rahmen
fillt zudem die Antwort von Sm?, der noch um eine angemessene Formulierung ringt (vgl.
ebd.: # 00:11:21). Die Lehrerin greift daraus einen Halbsatz auf, der den Beginn einer Rede-
wendung darstellt, die der Schiiler erwartungsgemif§ vervollstindigt, auch wenn der von ihm
zuerst begonnene Satz eine dariiber hinausgehende Aussage zu implizieren scheint.

Auf die unterschiedlichen Antworten wird im weiteren Verlauf des Gesprichs nicht mehr
im Einzelnen eingegangen; die Lehrerin fragt jetzt die Schiiler_innen, welche der Antworten
ihnen am ,besten gefallen® habe und ,alles enthilt (ebd.: # 00:11:37). Die Rekonstruktion,
auf welche Antworten sich die Schiiler_innen dabei im Folgenden bezichen, ist allerdings
nicht ganz eindeutig moglich, da der Schiiler Sm13 hier mit unterschiedlichen Namen adres-
siert wird. Auf die Aussage von Sw?, dass sie ,,Martin seine ganz gut (ebd.: # 00:11:49) fand,
reagiert er mit einem Licheln und kommt auch der anschliefenden Aufforderung der Lehre-
rin nach, seine Antwort noch einmal zu wiederholen. Der Schiiler Sm7, der seine Meldung
weiter aufrechterhalten hat, fiigt nun ,Marten seine® (ebd.: # 00:11:57) hinzu, womit wahr-
scheinlich der Beitrag von Sm? ,,Das Leben (bestimmend) eines Einzelnen® (ebd.: # 00:11:18)
gemeint sein diirfte und die vor allem auch grofle Ahnlichkeit mit seiner eigenen Antwort
»oein ganzes Leben® (ebd.: # 00:11:01) aufweist. Die Lehrerin bestitigt den Vorschlag mit
»Ja“, wiederholt darauthin inhaldich allerdings nochmals den Beitrag von Sm13 (ebd.:
#00:11:59), worauthin der nichste Vorschlag sich wieder auf die Antwort von ,Marten“ und
auf den von Sm13 nicht genannten Begriff , Leben bezieht (ebd.: # 00:12:03).

Die Lehrerin wendet sich nun zur Tafel und fordert ,Marten“ dazu auf, , das noch mal schén
im Satz“ (ebd.: # 00:12:11) zu formulieren. Da sie nicht im Bild zu sehen ist, kann nicht
nachvollzogen werden, an wen sie sich gestisch wendet. Angesprochen scheint sich jedenfalls
der vorher mit ,Martin“ adressierte Schiiler Sm13 zu fithlen, der mit einer entsprechenden
Antwort reagiert, was im weiteren Verlauf auch nicht korrigiert wird. Allerdings beschrinkt
er sich nicht auf eine Wiederholung seiner bisherigen Antwort, sondern integriert in diese
auch den von seinen Mitschiiler_innen mehrfach eingebrachten Begriff ,Leben® und wie-
derholt diesen auch nochmals, als die Lehrerin nach seiner urspriinglichen Formulierung
fragt (vgl. ebd.: # 00:12:14). Darauthin fragt die Lehrerin nach einer genaueren Prizisierung
und formuliert die Antwort ,Des Einzelnen nach einer vorangegangenen positiven Bestiti-
gung in der Tafelanschrift in ,,des Menschen® um (vgl. ebd.: # 00:12:36). Sie erkundigt sich
abschliefend, ob alle ,einverstanden mit der Formulierung® (ebd.: # 00:12:52) seien und
bestitigt mit einem abschlielenden ,Ham wer alles drin“ (ebd.: # 00:12:55), dass damit



II Fallstudien

alle gegebenen Antworten erfasst worden seien. Insgesamt kann diese Sequenz trotz leichter
Unklarheiten in der namentlichen Zuordnung der Antworten als ein Beispiel dafiir interpre-
tiert werden, wie — wenn auch innerhalb eines von Beginn an begrenzten Méglichkeitsrah-
mens — die Schiiler_innen untereinander sowie mit der Lehrerin kooperieren, um der gestell-
ten Aufgabe nachzukommen, eine Formulierung zu finden, die der Erwartung der Lehrerin
entspricht, aber auch ihre vorher eingebrachten Vorstellungen enthilt, die von der Lehrerin
an dieser Stelle ebenso aufgenommen werden (vgl. dazu auch Jehle/Blessing 2014:123; Jehle
2020: 162-165).

Die so gefundene Formulierung wird anschliefSend mit einem Zitat von Friedrichs Engels ver-
glichen, welches die Lehrerin bereits an der Tafel angeschrieben hatte (vgl. ebd.: # 00:12:57).
Von diesem ausgehend schlief§t sie einen kurzen Exkurs zur Bedeutung der Arbeit fiir die
Entwicklung des Menschen an (vgl. ebd.: # 00:14:37). Wie der in der Eigenproduktion der
APW verwendete Ausschnitt nahelegt, ist die Phase der Problemstellung damit noch nicht
vollstindig abgeschlossen, sondern bedarf noch der Konfrontation mit den Auswirkungen
der Arbeitslosigkeit, wie sie in der beschriebenen Umkehrung des Tafelbildes vollzogen wird
(vgl. AzE o.].f: # 00:11:20-00:14:38). Die Lehrerin streicht den Begriff der Arbeit im Tafel-
bild durch und fragt, was es fiir den Einzelnen bedeute, wenn er keine Arbeit habe (vgl. Auf-
zeichnungeinheit o0.].g: # 00:15:58), und streicht in der Folge entsprechend den Antworten
der Schiiler_innen alle vorher angeschriebenen Begriffe im Tafelbild durch. Nach einer weite-
ren Sequenz, in der sich die Lehrerin nach den Berufswiinschen der Schiiler_innen erkundigt
und die Sicherheit der Ausbildungsplitze in der DDR betont hat, liest sie den Schiiler_innen
aus zwei Artikeln aus der Zeitung ,Neues Deutschland® vor. Sie beginnt mit einem Artikel,
der am 17.02.1982 unter der Uberschrift ,Was Arbeiterkinder in der Wegwerfgesellschaft
erleben®:

»Aus Westberlin kommt diese Kunde, die zehnten Klassen der dortigen Adolf-Damaschke-Schule,
so Lehrer [Name], zihlen gegenwirtig einhundertzwei Schiiler. Aber nur zehn von ihnen haben bis
heute eine Ausbildungsstelle. Etliche haben seit August, September sechzig bis siebzig Bewerbungs-
schreiben geschrieben. Einige haben noch immer, 8h, hoffen noch immer auf eine Zusage. Fiinf-
unddreiflig von diesen hundertzwei haben praktisch schon aufgegeben. Der Lehrer sagt, sie haben
keine Perspektive. Wir konnen ihnen nichts mehr erzihlen.“ (ebd.: 00:19:45-00:20:22)

Daran schliefit sie direkt einen zweiten Artikel an, der unter der Uberschrift , Fiir viele briti-
sche Jugendliche ist London die Endstation® am 20.02.1982 erschienen ist:

,»Sie kommen aus Schottland, aus Nordirland, sie kommen aus Liverpool und aus Birmingham in
den, ih, nach London. Sie sind meist zwischen sechzehn und neunzehn Jahren. Sie kommen nach
London in der Hoffnung, hier Arbeit und Unterkunft zu finden. Lange Zeit schien die Hauptstadt
das Zentrum jener Region, die in den Medien gern als der reiche Siidosten bezeichnet wird, diese
Hoffnungen auch erfiillen zu kénnen. Das hat sich gedndert. Niemand kann genau sagen, wie viele
solcher Jugendliche es heute gibt. Schitzungen sprechen von Tausende. Viele von ihnen leben sehr
hart und schlecht. Das ist wortlich zu nehmen, denn fiir manche von ihnen werden die zugigen
U-Bahnginge, ih, zum Nachtasyl. Andere sind noch schlimmer dran. Sie campieren in den Papp-
kar-, in der Pappkartonstadt am Themseufer. Dort, sagt man, driicke die Polizei ein Auge zu, wenn
sich die jungen Lei-, Leute oft an der Seite von ebenso hoffnungslosen und vielfach seit Jahren
entwurzelten, vollig verwahrlosten dlteren Menschen in einem Pappkarton verkriechen, um Schutz

vor Nisse, Schnee und Kilte zu finden.“ (ebd.: 00:20:33-00:21:44)
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Wiederum direkt im Anschluss kommt die Lehrerin auf die Arbeitslosen ,in den kapitalis-
tischen Industriestaaten® (ebd.: # 00:22:14) zu sprechen; es ist zu héren sowie an den sich
indernden Lichtverhiltnissen zu erkennen, dass sie dazu den Tageslichtprojektor einschal-
tet. Davon ausgehend stellt sie die Frage nach den Voraussetzungen fiir Arbeitslosenunter-
stiitzung in der Bundesrepublik, die die Schiiler_innen nach einigen Anliufen auch richtig
beantworten kénnen (vgl. Abb. I1.1.2.8).

Sequenz II: Die ,,Endkonsequenz der Jugendarbeitslosigkeit im Kapitalismus (AzE
0.J.g: 00:23:25-00:25:16)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
in
00:23:25 Klasse Lw Wann bekommt er Arbeitslosenunterstitzung? Darauf Sm4, Sm18, Sw1, Sm10 melden sich

komm wer noch mal.
Sw? Wenn er ein Jahr lang gearbeitet hat. Sw1 nimmt Arm runter

Lw Richtich. Zwélf Monate muss er gearbeitet haben, das Sm4, Sm10, Sm18 nehmen Arm runter
muss er nachweisen, in seinem Arbeitsbuch, dann erst
hat er ein Anrecht auf Unterstitzung. Was ist mit den
Jugendlichen, die aus der Schule kommen?
Sm4 meldet sich, Sw9 meldet sich
Sm? Die haben also gar kein Anrecht auf Unterstutzung und-
) Sm4 nimmt Arm runter, beschaftigt sich mit etwas
unter dem Tisch, Sw9 nimmt Arm runter
Lw L So.
Sagt mal, wenn ihr nun gar kein Anrecht auf Unterstut-
zung habt, nichts bekommt, was wird die Endkonsequenz
sein? Sm8 meldet sich, Sm4 meldet sich
Sm19, Sm13 melden sich

Sm? Sie greifen also zu Haschisch, oder, &hm, wern zu Ver-
brechern, oder- Sm19 nimmt Arm runter
Sm4, Sm13, Sm8 nehmen Arme runter
Lw (Mhm.) Das wolltet ihr sagen, ja, was wolltest du noch

sagen, Sm137?
Sm4 meldet sich
Sm13 Naja, dass die dann wahrscheinlich Banken tberfallen,

um sich Geld zu verschaffen. Sm8 meldet sich, S?3 meldet sich, Sm4 nimmt
Arm runter
Lw Mhm.
s? Die Jugendkriminalitat steigt an.

Sm4 hebt kurz den Arm,Sm8 nimmt Arm runter
Lw Ja. Wisst ihr, wo die Jugendkriminalitat am héchsten ist?
$7?3 nimmt Arm runter, Sm4, Sm8 melden sich
§? In den USA. Sm18 meldet sich

Sm4, Sm8, Sm18 nehmen Arme runter

Lw In New York. Ja, ist die Jugend, &h, ist die Jugendkrimina-
litat, Gberhaupt die Kriminalitdt am héchsten. Dort gibt es Lw geht Richtung Klasse
ganze Stadtviertel, da werden zum Beispiel Auslander, die
nach New York kommen, vorher schon, am Flugplatz,
kriegen die ein Schriftstick in die Hand und da wird ge-
sagt, du darfst die und die U-Bahnlinie nicht benutzen, wir
warnen dich davor, in die und die Stadtviertel zu gehen
und abends nach soundsoviel Uhr, betrete auf gar keinen
Fall die und die StraRen. Weil dort jugendliche Banden,
nattrlich nun versuchen, sich aufirgendeine Weise ihren Lw spricht zu Sw1
Lebensunterhalt zu verdienen. Und das Verbrechertum ist
alsoin New York am héchsten, auf der ganzen Welt.

Lw nimmt per Handzeichen jemanden dran
Sm? Ick hab mal n Filmbericht jesehn, da ham, ham se en
Jungen ge-, also festgenommen, der war vierzehn Jahre
alt jewesen, der hat n, mit m Messer, hat er vier-, is erin n Sm10 dreht sich nach hinten um
Hotel eingedrungen, in Fahrstuhl, da hat er vier Leute
bedroht, &hm, dass sie ihm den Schmuck und det Jeld
geben.

00:25:16 Lw Und das ist keine Seltenheit, nich.

Abb. II.1.2.8: Transkriptauszug (AzE o.J.g: 00:23:25-00:25:16)

Bereits wihrend die Schiilerin Sw? die gesuchte Antwort gibt, ldsst die Schiilerin Swl ihren
Arm sinken, die anderen Schiiler_innen folgen mit dem Riickzug ihrer Meldungen nach dem
bestitigenden ,Richtig” durch die Lehrerin. Auch auf die weiteren Fragen sind durchgehend
Wortmeldungen auf Seiten der Schiiler_innen zu verzeichnen; auf die gezielte Nachfrage der
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Lehrerin wird im Unterrichtsgesprich herausgestellt, dass Jugendliche direkt nach der Schule
keinen Anspruch auf Arbeitslosenunterstiitzung hitten. Ohne auf andere mégliche Formen
finanzieller Unterstiitzung einzugehen, fragt die Lehrerin nun nach der ,Endkonsequenz®
(AzE o.].g: # 00:23:51) aus diesem fehlenden Anrecht. Die folgenden Antworten der Schii-
ler_innen ,Sie greifen also zu Haschisch, oder, ihm, wern zu Verbrechern® (ebd.: # 00:23:56)
oder ,Naja, dass die dann wahrscheinlich Banken iiberfallen® (ebd.: # 00:24:04) spiegeln
in ihrem Gehalt die Drastik der von der Lehrerin vorgelesenen Zeitungsartikel wider. Der
kollektive Riickzug der Wortmeldungen nach der ersten Antwort deutet dabei an, dass die
Schiiler_innen bereits diese als ausreichend erachten wiirden, was die Lehrerin mit einem
leicht fragenden ,Das wolltet ihr sagen, ja“ (ebd.: # 00:24:01) kommentiert und zu weiteren
Beitrigen auffordert, worauthin die Zahl der Meldungen wieder steigt.

Der im Folgenden herausgestellte Zusammenhang von Arbeitslosigkeit und Jugendkrimi-
nalitdt findet in Lehrplinen, Unterrichtshilfen, Lehrbiichern oder anderen Vorschligen zu
Stundenkonzeptionen zwar an keiner Stelle Erwihnung, die Lehrerin reagiert allerdings auch
in keiner Weise irritiert auf diese von den Schiiler_innen eingebrachte Thematik. Zwar ist
nicht nachzuvollziehen, auf welche Zahlen oder Informationen sich diese Darstellung stiitzt,
und ob diese Ausfithrung Teil ihrer Vorbereitung war, aber es gelingt ihr scheinbar miihelos,
die Antworten der Schiiler_innen in ein Narrativ einzubetten, wie sich die hohe Kriminalitit
in New York auswirke (vgl. ebd.: # 00:24:15). An dieses Narrativ kann wiederum ein Schiiler
bruchlos anschlieflen mit einer etwas unspezifischen Erzihlung von einem nicht niher klas-
sifizierten ,,Filmbericht“ (ebd.: # 00:24:58) iiber einen Raubiiberfall eines Vierzehnjihrigen.
Auch von Seiten der Lehrerin erfolgen darauthin keine niheren Nachfragen zu einer Kontex-
tualisierung und Einordnung dieser Erzihlung, vielmehr bestitigt sie diese verallgemeinernd
mit einem abschlieflenden ,,Und das is keine Seltenheit, nich (ebd.: # 00:25:15).

Insgesamt kann in dieser Sequenz eine aktive Beteiligung der Schiiler_innen beobachtet wer-
den, wobeti sie sich auch thematisch eigenstindig einbringen. Ob dieser Exkurs zur Krimi-
nalitdt von der Lehrerin in dieser Weise beabsichtigt war, ldsst sich nicht eindeutig kliren.
Jedenfalls gelingt es ihr ohne Schwierigkeiten, diesen im Zusammenhang zur Arbeitslosigkeit
thematisch zu integrieren, wie auch ihre folgenden Ausfiihrungen zeigen:

,Das ist also gang und gibe. Wo solln die jungen Menschen nun ihren Lebensunterhalt herbekom-
men? Es gibt ihnen keiner eine Changse.“ (ebd.: # 00:25:17)

In den Beitrigen der Schiiler_innen sind auch keine direkten inhaltlichen Bezugnahmen auf
den vorhergehenden vierminiitigen Vortrag der Lehrerin erkennen. Sie zeigen allerdings, dass
sie die dargestellte Situation der Ausweglosigkeit erfasst haben und in der Lage sind, die Frage
nach den Konsequenzen auch mit einer dieser entsprechenden Drastik zu beantworten. So
kommt dem Vortrag der Lehrerin zwar auch die Funktion der Informationsvermittlung zu,
die anschlieflenden Fragen zielen aber nicht darauf, dass die Schiiler_innen aus diesen Infor-
mationen etwas ableiten kénnen. Vielmehr werden diese Fragen mit Bezug auf aus anderen
Kontexten verfiigbares Wissen oder assoziativ beantwortet.

Im Folgenden wird noch einmal zusammengefasst, dass der Kapitalismus den Menschen das
Recht auf Arbeit verweigere (vgl. ebd.: # 00:25:24), und es wird ein entsprechender Heftein-
trag erstellt, der sich aus der in der ersten ausgewihlten Sequenz erarbeiteten, an der Tafel
festgehaltenen Formulierung, dem Zitat von Friedrich Engels, den an die Wand projizierten
Zahlen zur Arbeitslosigkeit und der abschliefenden Aussage ,Der Kapitalismus verweigert
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den Menschen das Recht auf Arbeit® (ebd.: # 00:30:27) zusammensetzt. An die Erstellung
dieses Hefteintrags schliefSt die Lehrerin noch einmal einen kurzen, emotional gehaltenen
Vortrag zur Situation der arbeitslosen Menschen im Kapitalismus an:

,In so ner Situation zu leben, wie wir sie hier gehdrt ham, wo die Menschen sagen, ich bin am
Ende, ich fithle mich an den Rand gestellt, ich fithle mich nutzlos und iiberfliissig, ich habe keine
Erfolgserlebnisse mehr, die Gesellschaft achtet mich nicht mehr, ja, ich bin also nichts weiter als ein
vollig tiberfliissiges Stiickchen Mensch, von dem niemand auch nur Notiz nimmt, 4h, wenn solche
Situation eingetreten ist, dann ist das ja fiir die Menschen so gut wie hoffnungslos, oder niche?* (AzE

0.J.g: 00:32:04-00:32:38)

Damit leitet sie zu der Frage, welche Losung die Schiiler_innen ,diesen Menschen anbieten®
(ebd.: # 00:32:53) wiirden und sammelt dazu zunichst eine Reihe von Antworten. Den ers-
ten Vorschlag von Sm18, dass man die Roboter abschaffen solle, stellt die Lehrerin zunichst
zur Diskussion, worauthin der Schiiler Sm4 vorschligt, dass der Sozialismus durchgesetzt
werden miisse (vgl. ebd.: # 00:33:09). Mehrfach wird der Vorschlag zur Einschrinkung der
Riistung eingebracht, auf den jeweils unterschiedlich reagiert wird; unterbreitet wird auch
ein Vorschlag zur Einschrinkung des Konkurrenzkampfes, dem wiederum andere Schiiler
widersprechen (vgl. ebd.: # 00:34:56). Die Lehrerin kiindigt an, ,noch zwei Angebote® (ebd.:
# 00:36:19) zu horen, worauthin ein nicht vollstindig verstandlicher Beitrag in Bezug auf
das Rentenalter (vgl. ebd.: # 00:36:22) folgt und sich der Schiiler Sm12 den Vorschligen,
den Sozialismus durchzusetzen und die Riistung einzuschrinken, anschliefft. Gegen Ende
wird sein Beitrag immer leiser und er bricht ihn mit einem Husten ab. Inhaltlich hat er der
Lehrerin dabei bereits insofern vorgegriffen, als diese die Schiiler_innen jetzt fragt, welche
der Antworten wohl ,eine endgiiltige Losung fiir die absolute Durchsetzung des Rechtes auf

Arbeit* (ebd.: # 00:36:57) anbieten konne (vgl. Abb. 11.1.2.9).



Sequenz III: Eine sozialistische Revolution als Lésung und ihre Mafinahmen (AzE
o.J.g: 00:36:45-00:39:04)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
in
00:36:45 Aus-
schnitt
00:36:49 Klasse Lw Ah, wenn ihr () alle Antworten euch noch mal® durch den
Kopf gehen lasst, welche Antwort wiirde nach eurer Mei-
nung zutreffen fur eine endgultige Lésung fur die absolute
Durchsetzung des Rechtes auf Arbeit? (..) Welche Ant-
wort wére dafur die richtige? Lw zeigt nach vorn
Sw? Ich wirde sagen, den So-,Sozialismus durchsetzen. Sm13 meldet sich kurz
Lw Das heifdt also, ne Revolution machen. Eine sozialistische
Revolution machen.
Was bedeutet denn das? Was passiert denn dabei? Lw geht nach links, Richtung Klasse, Sm4 meldet
sich, Sm8 meldet sich, Sw1 meldet sich, Lw zeigt
Sm8 Ja, wenn der Sozialismus durchgesetzt wird, dann wern nach links
auch gleichzeitig die Waffen abgeschafft ( )
Lw Na, wir ham ja auch Waffen, der Friede muss bewaffnet
sein, na selbstverstandlich, wie bei dem Igel, nich, der Igel Sm7 meldet sich, Sm4 wechselt Arm beim Melden
is n ganz friedliches Tier, aber der hat méchtige Stacheln,
der greift niemanden an, aber wehe, wenn er angegriffen Sm7 nimmt Arm runter
wird, dann ist er eine Kugel, dann stellt er seine Stacheln Lw gestikuliert
raus und dann lassen die anderen es lieber sein, kein Sm18 dreht sich nach hinten um
Hund, kein Fuchs geht an den Igel ran, wer den einmal
kennengelernt hat, der lasst die Schnauze von ihm. Soll-
ten sich einige Leute gut merken. Bitte. Sm4, (komm mal) Lw zeigt nach vorn
Sm4 L (Kapitalismus
enteignen) Sw1 nimmt Arm runter
Lw Ja, aber Sw1 wollte noch was sagen. Ich bin, bin noch Lw beugt sich nach vorne, gestikuliert mit dem
nicht ganz einverstanden, ich wills noch konkreter. Zeigefinger
Sw1 (Die kapitalistischen Monopole) enteignen.
Lw Was wird denn dort enteignet? (..) Sw1. Sm10 meldet sich schnell, Sm7 meldet sich, Sm4
meldet sich, Sw1 hebt die Hand, Sm13 meldet
Swi Der Besitz der Kapitalisten. sich, Sw1 stitzt Ellenbogen auf
Lw Ja, was denn, was besitzen sie denn? (Komm, los aber Sm4 wechselt Arm beim Melden und schnipst,
jetzt, bohren, bohren) Sm10 schnipst, Lw zeigt nach links, Sw1 meldet
sich
Sm? Privateigentum an Produktionsmitteln.
Lw Das muss beseitigt werden. Und wer kriecht es, dieses, Sm4, Sw1, Sm7, Sm13, Sm10 nehmen die Hande
diese Produktionsmittel? runter, Lw geht ein paar Schritte rickwérts, zeigt
mit dem Zeigefinger, Sm4, Sw5, Sm7, Sm10,
Sws (Das Volk.) Sm15 melden sich, Sw1 meldet sich, Lw zeigt
nach rechts; Sw1, Sm4, Sm7, Sm10 nehmen
Lw Als? Hénde runter; Sm11 meldet sich, nimmt Arm
wieder runter; Sm18 nimmt Arm runter, Sm11
Sw5 () meldet sich, nimmt Arm wieder runter
Lw LAls Volkseigentum, oder als, in der Landwirtschaft, Lw ballt die Faust, gestikuliert mit der rechten
oder hier im Handwerk wie bei uns, als genossenschattli- Hand
00:38:34 Tafel ches Eigen-, das heiBt, wenn das Volk® das Recht auf
Arbeit, wenn die Menschen, die Werktatigen, ihr Recht auf | Sm10 meldet sich, Lw zeigt nach vorn
Arbeit durchsetzen wollen, endgultig, was missen sie also
tun (.), um das endgliltig zu sichen? Sm7 meldet sich, nimmt Arm wieder runter
00:38:47 Klasse Sm10 Die Produktions’mittel als Volkseigentum (.) (umbenen-
nen) Lw geht nach links
Lw Ja. Also, das, womit sie produzieren, missen sie selber in
die Hand nehmen, dann gehért auch das, was sie mit den Lw geht nach rechts
Produktionsmitteln produzieren, ihnen. Und dann k&énnen
sie ihr Leben gestalten, ja? Gut, das wire eine Lésung,
00:39:04 das ist richtig.

Abb. II.1.2.9: Transkriptauszug (AzE 0.J.g: 00:36:45-00:39:04)

Im sichtbaren Teil der Klasse erfolgen die Meldungen zunichst zdgerlich; lediglich Sm13
hebt kurz die Hand, nachdem die Lehrerin bereits eine Schiilerin im linken Teil der Klasse
zu sprechen aufgefordert hat, und lisst diese auch bereits wihrend ihrer Antwort wieder
sinken. Wie bereits vor ihr Sm12 schliefft die Schiilerin Sw? sich dem Vorschlag von Sm4
an (vgl. AzE o.].g: # 00:33:09), dass man den ,Sozialismus durchsetzen® (ebd.: # 00:37:13)
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miisse. Die Lehrerin wiederholt den Vorschlag und kombiniert ihn dabei mit dem Begriff
der Revolution, der bisher im Unterrichtsgesprich noch nicht gefallen ist. Auf ihre direke
daran anschlieenden Fragen, was das bedeuten und was dabei passieren wiirde (vgl. ebd.:
#00:37:19), sind im sichtbaren Teil der Klasse drei Wortmeldungen zu verzeichnen. Wih-
rend die anderen Schiiler_innen ihre Meldungen aufrechterhalten, wiederholt Sm8 noch
einmal den bisher am hiufigsten genannten Vorschlag, die Waffen abzuschaffen (vgl. ebd.:
# 00:37:24) bzw. die Riistung einzuschrinken (vgl. auch ebd.: # 00:34:54; 00:36:21).

Als diese Vorschlige zunichst in Bezug auf den Kapitalismus eingebracht wurden, erfolgte
beim ersten Mal noch eine leicht ironische Kommentierung durch die Lehrerin;'® beim
zweiten Mal versucht sie den Beitrag mit dem Hinweis, dass dies bereits gesagt wurde, zu rela-
tivieren (vgl. ebd.: # 00:35:30), wihrend sie ihn bei der dritten Wiederholung durch Sm12
schliefflich unkommentiert stehen lisst (vgl. ebd.: # 00:36:21). Lief§ sich dieser Vorschlag
im Rahmen der zunichst offenen Antwortsammlung anscheinend noch leichter iibergehen,
scheint an dieser Stelle vermutlich auch die Wenn-dann-Ableitung des Schiilers problema-
tisch, die — wie die Lehrerin selbst in ihrer Reaktion ausfiithrt — ja auch nicht der Realitit in
der DDR entspricht.

Dabei scheint es die dahinter stehende, die Vermittlungslogik des Staatsbiirgerkundeunter-
richts leitende Dichotomie von Sozialismus und Kapitalismus selbst zu sein, die hier nun zu
Vermittlungsschwierigkeiten fithrt: So lassen sich innerhalb dieser Vermittlungslogik zwar
unmittelbare Zusammenhinge zwischen Kapitalismus, kriegerischer Aggression und Aufriis-
tung ableiten sowie auf der anderen Seite zwischen Sozialismus und Frieden, allerdings ohne
dass hier der Begriff der Abriistung hinzukommt (vgl. auch Jehle 2017a). Vielmehr kommt
hier ein ,doppelter Standard im Denken und Urteilen® (Nuscheler/Rheims 1995: 251) zur
Anwendung, nach dem vergleichbare Handlungsweisen unterschiedlich bewertet werden
(vgl. auch Matthes 2010: 84), der den Schiiler_innen bei der Anwendung dieser Dichoto-
mie in ihren Antworten an dieser Stelle offensichtlich Schwierigkeiten bereitet. Die Lehrerin
fithre hier schlieflich die Stacheln des Igels als Sinnbild fiir den bewaffneten Frieden an (vgl.
AzE 0.].g: # 00:37:29) und damit steht der Vorschlag der Abriistung zumindest im 6ffentlich
gefithrten Unterrichtsgesprich auch nicht mehr zur Diskussion.'?

Der nichste, nicht ganz verstindliche Beitrag des Schiilers Sm4 scheint schon cher in die
Richtung des Erwarteten zu gehen. Dass Swl ihre Meldung zuriicknimmt, ldsst zunichst
vermuten, dass auch sie etwas Ahnliches einbringen wollte. Die Lehrerin fordert sie nun
allerdings gezielt auf, sich einzubringen und gibt mit ihrer Auﬁerung, »noch nicht ganz ein-
verstanden® zu sein und es ,noch konkreter (ebd.: # 00:38:01) zu wollen bereits den Hin-
weis, dass inhaltlich an die Antwort von Sm4 angeschlossen werden sollte. Dabei bedarf es
nun allerdings mehrerer Wiederholungen von Frage-Antwort-Sequenzen, bis sich schliefSlich
der gesuchten Antwort angenihert wird. Da die damit thematisch werdenden Inhalte bisher
nicht Gegenstand der dokumentierten Stunde waren, ist davon auszugehen, dass sie bereits
als bekannt vorausgesetzt werden konnen.

125 ,Also miissten die Arbeitslosen auf die Strafle gehen und dafiir, Abschaffung der Riistung, demonstrieren. Gut.
Streiken is ja nich.“ (AzE o.].g: # 00:34:48)

126 Dabei kann diese Verkniipfung der sozialistischen Revolution mit einer allgemeinen Abriistung fiir die Lehre-
rin auch deshalb als eine Herausforderung interpretiert werden, wenn beriicksichtigt wird, dass der Lehrplan
in den folgenden Stunden ,Das Recht und die Pflicht zum Schutze und zur Verteidigung des sozialistischen
Vaterlandes® als Gegenstand vorsicht (vgl. Ministerrat 1975: 21-22).
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Die Schiilerin Swl fiigt auf die Nachfragen der Lehrerin dem bereits von Sm4 eingebrachten
Begriff des Kapitalismus den der Monopole und des Besitzes hinzu, worauf die Lehrerin zwar
freundlich, aber sichtlich ungeduldig nachhake (vgl. ebd.: # 00:38:13). Im Hintergrund sind
inzwischen einige Wortmeldungen zu sehen, die Schiiler Sm4 und Sm10 verleihen diesen
durch zusitzliches Schnipsen mit den Fingern Nachdruck. Die folgende Antwort ,,Privat-
eigentum an Produktionsmitteln® (ebd.: # 00:38:17) wird von ihnen dabei offensichtich
als zutreffend erachtet, da alle ihre Meldungen zuriicknehmen. Die Lehrerin tiberfiihret ihre
Kommentierung in eine bereits relativ geschlossene Fragestellung, auf die wiederum eine
Reihe von Meldungen zu verzeichnen ist. Auch hier scheint ein sichtlicher Konsens unter den
Schiiler_innen zu bestehen, wann die Frage ausreichend beantwortet ist und die Meldun-
gen zuriickgezogen werden kénnen. Lediglich Sm11 und Sm18 erhalten diese noch einen
Moment linger aufrecht, solange die Lehrerin noch nach einer weiteren Prizisierung fragt,
was sie schliefflich direkt selbst beantwortet (vgl. ebd.: # 00:38:27).

Indirekt wird mit dieser Sequenz auch der gemifd der in den Unterrichtshilfen vorgeschlage-
nen Konzeption herauszustellende Zusammenhang zwischen Privateigentum und kapitalis-
tischer Ausbeutung einerseits sowie Abschaffung des Privateigentums und Uberwindung des
Zwangscharakters der Arbeit andererseits bearbeitet (vgl. Autorenkollektiv 1975b: 123).1%
Die Lehrerin fiihrt dazu noch einmal die den Besitzverhiltnissen in der DDR entsprechen-
den Bezeichnungen an und fragt abschlieffend erneut nach der notwendigen MafSnahme zur
Durchsetzung des Rechts auf Arbeit (vgl. AzE o.].g: # 00:38:27). Die Antwort von Sm10
unterbietet die Beschreibung dieser Mafinahme allerdings begrifflich, da wohl weniger die
Umbenennung als die tatsichliche Uberfithrung des Privateigentums in Volkseigentum ent-
scheidend wire. Auf diese begriffliche Unklarheit geht die Lehrerin allerdings nicht weiter
ein, sondern fasst noch einmal bestitigend zusammen: ,Also, das, womit sie produzieren,
miissen sie selber in die Hand nehmen, dann gehért das, was sie mit den Produktionsmitteln
produzieren, auch ihnen® (ebd.: # 00:38:54).

Wie sich dieser Vorgang zu vollzichen habe, wird im Folgenden nicht weiter konkretisiert.
In der letzten, die Unterrichtsstunde abschlieSenden Sequenz wird noch der entsprechende
Artikel aus der Verfassung der DDR gelesen und im Gesprich zusammengefasst. Ausgehend
von der dort zu findenden Formulierung der Pflicht zur Arbeit erteilt die Lehrerin den Schii-
ler_innen die Hausaufgabe, sich iiber diesen bisher nicht thematisierten Aspekt der Pflicht
zur Arbeit Gedanken zu machen und diese zu verschriftlichen (vgl. ebd.: # 00:41:28).

Mit Blick auf die Strategie der Kamerafiibrung kann die bereits festgestellte Dominanz der
Perspektive ,Klasse® zweifelsfrei in allen drei ausgewihlten Sequenzen bestitigt werden. Zu
Beginn der ersten Sequenz ist die Kamera zunichst noch auf das fertig gestellte Tafelbild
ausgerichtet, auf das die Lehrerin die Aufmerksamkeit der Schiiler_innen mit der Aufforde-
rung ,Wenn ihr euch das Ganze mal anseht, was wir hier zusammengetragen haben® (ebd.:
#00:10:43) lenkt. Sie selbst ist zunichst noch am linken Bildrand zu sehen, tritt dann aber
einen Schritt zuriick, sodass die Tafelanschrift in den Fokus riicke.

Nachdem sie die Frage nach der Bedeutung der Arbeit fiir den einzelnen Menschen gestellt
hat, wechselt die Perspektive in die Einstellung ,Klasse®, wodurch nun auch die Meldungen
der Schiiler_innen — wenn auch nicht der gesamten Klasse — dokumentiert werden kon-

127 Der Vorschlag in den Unterrichshilfen geht dabei tiber den Lehrplan insofern hinaus, als dieser lediglich die
Eigentumsverhiltnisse im Sozialismus als Garantie fiir das Recht auf Arbeit anfiihrt, auf die Eigentumsverhilt-
nisse im Kapitalismus allerdings nicht eingeht (vgl. Ministerrat 1975: 21).
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nen. Nach der den Erwartungshorizont eher unterbietenden Antwort von Sm4 wechselt die
Kameraeinstellung ganz kurz zuriick in die Perspektive ,, Tafel, sodass die Lehrerin zu sechen
ist, die bereits Swl zu einer weiteren Antwort auffordert. Mit der Fortsetzung der Antwort-
sammlung wechselt die Einstellung auch direkt wieder in die Ansicht der Klasse, wobei die
Lehrerin nun vorne links im Bild zu sehen ist. Die Schiiler_innen, mit denen sie interagiert,
sind dabei allerdings zunichst nicht zu sehen. Erst mit Sm13 wird wieder ein Schiiler adres-
siert, der auch im Bild zu sehen ist. Dass selbst in dieser Einstellung nicht alle Schiiler_innen
im Bild zu sehen sind, erschwert auch die Rekonstruktion der wechselseitigen Bezugnahmen
der Schiiler_innen aufeinander im Rahmen der folgenden gemeinsamen Formulierung einer
Antwort, da in der Kombination mit der Verwechslung dhnlicher Vornamen eine eindeutige
Zuordnung der Schiilerantworten nicht immer méglich ist. Bezogen auf die im Bild sicht-
baren Schiiler_innen kann jedenfalls eine Abnahme der Meldungen ab Mitte der Sequenz
verzeichnet werden.

Als die Lehrerin beginnt, die Formulierung an der Tafel anzuschreiben, findet wieder ein
Wechsel der Perspektive in die Einstellung , Tafel statt. Kurz nach der leichten Umformulie-
rung der Antwort von Sm13 in der Tafelanschrift durch die Lehrerin wechselt die Perspektive
erneut und zeigt nach acht Minuten, in denen nur die Einstellungen , Tafel“ und ,Klasse® zu
sehen waren, wieder die Einstellung ,,Ausschnitt®. Der neben Sm13 sitzende Schiiler Sm12
wendet sich kurz zur Seite, lacht, gibt eine unverstindliche Lautduf8erung von sich — von der
unklar ist, worauf sie sich bezieht —, stiitzt dann den Ellbogen auf und legt die Hand an sein
Kinn, wihrend Sm13 dem Geschehen an der Tafel mit regungslosem Gesichtsausdruck folgt.
Insgesamt ist die Kamera wihrend dieser Erarbeitungsphase also vor allem auf die Aktivititen
der im Bildausschnitt zu sehenden Schiiler_innen ausgerichtet, wobei die im Tafelbild festge-
haltenen Ergebnisse ebenfalls dokumentiert werden.

Die zweite Sequenz liegt innerhalb einer mehr als fiinfminiitigen Einstellung, die die Fron-
talansicht der mittleren und rechten Bankreihe zeigt, sodass keine Wechsel der Kamerapers-
pektive zu verzeichnen sind. Der Wechsel in diese Einstellung fand bereits gut drei Minuten
vor Beginn der Sequenz statt. So wechselte die Einstellung auch nur einmal vergleichsweise
kurz in die Perspektive , Tafel“ und zeigte die Lehrerin, als sie die Zeitungsartikel vorliest.
Wihrend des Zuhorens lassen die Schiiler_innen nur wenige bis kaum sichtliche Aktivititen
erkennen; sobald die Lehrerin wieder Fragen stellt, sind auch regelmiflige Wortmeldungen
zu verzeichnen. Dabei lisst sich innerhalb der Frage-Antwort-Sequenzen ein gewisser Rhyth-
mus von Wortmeldungen und deren Riicknahme erkennen, der Riickschliisse darauf zulisst,
wann die Schiiler_innen eine Frage fiir hinreichend beantwortet halten.

Wihrend die Lehrerin im ersten Teil der Sequenz nicht im Bild zu sehen ist, tritt sie im Zuge
ihrer lingeren Ausfithrungen zur Jugendkriminalitit in New York einen Schritt nach vorne
und ist damit auch von hinten im Bild zu sehen. Im sichtbaren Teil der Klasse sind keine
Meldungen zu schen; es ist allerdings anzunehmen, dass der Schiiler, der dann zu einer Aufle-
rung aufgefordert wird, sich vorher auch ohne explizite Aufforderung in Form einer Frage
gemeldet hat. Somit ist die Kamera zwar in dieser Sequenz vor allem auf die Aktivititen in
der Klasse ausgerichtet, ohne dass diese vollstindig erfasst werden kénnen. Wenn die Lehre-
rin direke vor die Klasse tritt, ist sie von hinten zu sehen und nimmt dabei — je nach Position
— auch einen relativ groflen Raum im Bild ein; nach links und rechts zeigende Gesten, mit
denen sie das Geschehen in der Klasse ordnet, werden ebenfalls mit abgebildet.

Die dritte Sequenz setzt schliefSlich kurz vor einem Wechsel in die Perspektive ,Klasse® ein,
nachdem nach einer mehr als dreieinhalbminiitigen Klasseneinstellung zwei Mal in die Ein-
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stellung ,Ausschnitt® gewechselt worden war. Dabei wurde in der letzten Einstellung ,,Aus-
schnitt® der vor Beginn der Sequenz sprechende Schiiler Sm12 fokussiert. Als die Lehrerin
wieder das Wort an die Klasse richtet, wechselt auch die Kamera in die entsprechende Pers-
pektive, wobei die Lehrerin, die mitten vor der Klasse steht, rechts im Bild zu sehen ist. Tritt
sie allerdings einen Schritt zuriick (vgl. AzE o.].g: # 00:37:08), sind lediglich ihre gestikulie-
renden Hinde im Bild zu erkennen. Wihrend die Schiiler_innen zunichst wenig sichtbare
Aktivititen zeigen, heben sich die Bewegungen der Lehrerin hier noch deutlicher ab, da sie
am vorderen Bildrand relativ viel Raum des Bildausschnitts einnimmt, als sie auf die linke
Seite geht.

Mit der Weiterfithrung der Fragen sind auch wieder mehr Meldungen zu sehen, wobei sich
die Beteiligung zunichst vor allem auf den mittleren und vorderen Teil der Klasse zu konzen-
trieren scheint. Nachdem die Lehrerin wieder die Position vor der Klasse eingenommen hat,
ist sie weiterhin seitlich und von hinten zu sehen, sodass auch der grofite Teil ihrer Gesten
gut zu erkennen ist. Dabei steigt im weiteren Verlauf auch die sichtbare Beteiligung der
Schiiler_innen, was sich auch in einer gleichmifligeren Verteilung der Meldungen im sicht-
baren Raum der Klasse spiegelt. Sichtlich nachvollziehbar ist auch hier wieder der Rhythmus
von Meldungen und deren kollektiver Riicknahme, wenn bereits ein zumindest ungefihrer,
unausgesprochener Konsens in Bezug auf die gesuchte Antwort besteht. Wihrend der mit
energischen Gesten unterstrichenen Zuspitzung der Frage durch die Lehrerin wechselt noch
einmal kurz die Kameraperspektive und fokussiert diese vor der Tafel, um abschlieflend wie-
der in die Perspektive ,Klasse“ zu wechseln. Damit gilt der vordergriindige Fokus in dieser
Sequenz ebenfalls den Aktivititen der Schiiler_innen, deutlich wird hier aber auch, dass in
Abhingigkeit von ihrer Position auch in dieser Einstellung die Lehrerin in ihrer das Gesche-
hen ordnenden Funktion dominant im Bild erscheinen kann.

1.2.4 Diskussion in Bezug auf den gesamten Stundenverlauf

Mit Blick auf die Strukturierung der gesamten Unterrichtsstunde ist festzustellen, dass diese
mit einer relativ langen Erarbeitungsphase beginnt, in der sich an die Problemstellung ange-
nihert wird, die im weiteren Stundenverlauf in kleinschrittigen Sequenzen vertieft und dann
im letzten Stundendrittel im Sinne einer Problemlésung bearbeitet wird. Dabei fokussiert die
in den Unterrichtshilfen vorgeschlagene Stundenkonzeption als Kern der Problemstellung
die Verkniipfung von Rechten einerseits und Pflichten andererseits (vgl. Autorenkollektiv
1975b), die in der hier dokumentierten Stunde allerdings erst in den letzten vier Minuten
mit der Lektiire der Verfassung und der im Anschluss gestellten Hausaufgabe thematisiert
wird (vgl. AzE 0.].g: 00:39:04-00:42:36). Die Lehrerin stellt dagegen die in den Unterrichts-
hilfen als ersten Erarbeitungsschritt vorgesehene Problematik der Arbeitslosigkeit im Kapita-
lismus in den Mittelpunkt der Stunde (vgl. Autorenkollektiv 1975b: 122), der sich allerdings
erst in einer 15-miniitigen Arbeitsphase zur Bedeutung der Arbeit angenihert wird (vgl. ebd.:
00:00:00-00:15:39).

In dem 2012 gefithrten Gesprich erinnert sich die Lehrerin an die Gestaltung dieser gesam-
ten Stoffeinheit als eine herausfordernde Aufgabe, da die Schiiler_innen die Thematik der
»Gesetze und Verordnungen [...] langweilig® (Gesprich 2012) fanden und sich fiir die ,Rolle
des Staates” (ebd.) nicht interessierten. Entsprechend akzentuieren die Gestaltungsvorschlige
in den Unterrichtshilfen und im Lehrplan eine ,lebensnahe Darstellung® (Autorenkollektiv
1975b: 109; dhnlich auch Ministerrat 1983: 23), um dem erzieherischen Anliegen, ,bei den
Schiilern die Erkenntnis und die Uberzeugung zu wecken, daf} es notwendig ist, selbst aktiv
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die Rechte und die Pflichten des sozialistischen Staatsbiirgers wahrzunehmen und sie im
eigenen Leben zu realisieren® (Richter 1982: 420), gerecht zu werden.

In Abweichung von diesen Gestaltungsvorschligen hat die Lehrerin eine eigene Konzep-
tion entwickelt, nach der sie die Stunde mit einer relativ offen gehaltenen Begriffssamm-
lung zur Bedeutung der Arbeit erdffnet. Die Schiiler_innen antworten zunichst in meist
unvollstindigen Sitzen mit stichwortihnlichen Formulierungen wie ,,das Recht auf Arbeit*
(AzE o0.].g: # 00:00:46) oder , Erhohung des Lebensstandards® (ebd.: # 00:00:59), ohne dass
erklirende Erlduterungen eines sinnhaften Aussagezusammenhangs in Bezug auf die Frage-
stellung erfolgen. Die Lehrerin nimmt diese Antworten zwar in das Tafelbild auf, fordert die
Schiiler_innen aber gleichzeitig auf ,n bisschen konkreter® (ebd.: # 00:01:12) zu werden, was
schliefflich mit dem Begriff ,Lohn® (ebd.: # 00:01:35) erreicht wird (vgl. ebd.: # 00:01:37).
Nach weiteren eher abstrakten, im Sinnzusammenhang erlduterungsbediirftigen'?® oder the-
matisch abweichenden'? Schiilerantworten wendet sich die Lehrerin direkt an Sm2 und
erkundigt sich schlieflich nach dessen Wiinschen und Triumen. Davon ausgehend kann
mit der Aufnahme von ,Anschaffungen fiir den personlichen Bedarf* (ebd.: # 00:04:24) ins
Tafelbild ,die materielle Seite” (ebd.: # 00:05:29) der Bedeutung der Arbeit als hinreichend
bearbeitet betrachtet werden.!'?°

An der regen Beteiligung der Schiiler_innen ist ersichtlich, dass diese durch die Fragestellung
der Lehrerin durchaus zu einer Form von Aktivitit motiviert worden sind. Die Schwierig-
keiten in der erwartungsgemiflen Beantwortung verweisen allerdings auch darauf, dass das
Bemiihen um eine lebensnahe Unterrichtsgestaltung vor der Herausforderung steht, dass
die Schiiler_innen in Bezug auf die Thematik ,,Arbeit“ nicht in dem von der Lehrerin inten-
dierten Sinn auf eigene Erfahrungen in ihrer Lebenswelt zuriickgreifen kénnen. Somit lenkt
die Lehrerin im weiteren Unterrichtsgesprich die Aufmerksamkeit der Schiiler_innen auf
das Beispiel ihrer eigenen Person und ihrer alltiglichen Lebenswelt, um mit ihnen weitere
Aspekte wie ,Anerkennung®, ,Stolz auf die eigene Leistung” und ,Freude an der Arbeit” zu
erarbeiten (vgl. ebd.: # 00:05:45)."' Nach der Aufnahme weiterer Aspekte wie Qualifika-
tionsmdoglichkeiten und soziale Kontakte kann mit der in der Analyse der ersten ausgewihl-
ten Sequenz dargestellten Zusammenfassung der erste Teil der Problemstellung abgeschlossen
werden.

Weitergefiihrt wird diese in der folgenden Gegeniiberstellung des Rechts auf Arbeit im Sozia-
lismus und der Verweigerung desselben im Kapitalismus (vgl. ebd.: 00:15:40-00:25:24).

128 ,Die sozialen Verhiltnisse sind eine vollkommene Sicherheit® (AzE o.].g: # 00:01:49).

129 ,Ja, man kanns sichs erst mal-, ick wollt noch n andern Punke sagen, zur Arbeit, dass man die, n Arbeitsplatz,
dhm, haben kann, damit man dort gesund arbeiten kann, also, dass man dort nicht Schidigungen bekommt
(vielleicht) (AzE o.].g: # 00:02:00).

130 Dass die von Sm2 konkret geduflerten Wiinsche ,n Einfamilienhaus“ und ,n Auto® (ebd.: # 00:04:02) in
der alltiglichen Lebensrealitit der DDR-Biirger_innen tatsichlich eher schwer erreichbare Triume darstellten,
problematisiert die Lehrerin nicht vertiefend, sondern thematisiert das lediglich in Form einer belustigten
Reaktion (,@hehe@ Davon trium ich schon ein Leben lang®, ebd.: # 00:04:06), woraufhin die folgende Ant-
wort bescheidener ausféllt (,man mécht ja auch mal die Wohnung wieder neu renovieren und neue Mébel
anschaffen®, ebd.: # 00:04:15).

131 Dabei entspricht die in diesem Zusammenhang aufkommende Thematisierung ciner méglichen ,Auszeich-
nung* (AzE o. J. g: # 00:06:03) auch der in den Unterrichtshilfen vorgeschlagenen Thematisierung der ,viel-
filtigen Auszeichnungsmoglichkeiten unserer Republik (Autorenkollektiv 1975b: 125). Mégliche Grenzen
bzw. eine weitere Auslegung des dazu vorgeschenen Ankniipfens am ,,persénlichen Erfahrungsbereich (ebd.)
der Schiiler_innen in der Unterrichtspraxis zeigen sich allerdings darin, dass die Lehrerin es vorzicht, hier ihren
eigenen Erfahrungsbereich zum Ausgangspunkt zu nehmen.
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Indem sich die Lehrerin nach der beschriebenen ,Umkehrung® des erarbeiteten Tafelbil-
des (vgl. ebd.: 00:15:40-00:17:20) relativ unvermittelt nach den Berufswiinschen der
Schiiler_innen erkundigt (vgl. ebd.: # 00:17:20), wird damit ein Bezug der Thematik zur
(zukiinftigen) Lebenswelt der Schiiler_innen hergestellt. Eine Ebene persénlicher Betroffen-
heit wird allerdings vor allem eher als indirekt vermittelte erzeugt, indem die Lehrerin der
Sicherheit der Ausbildungsplitze in der DDR die Zeitungsartikel iiber die Situation jugend-
licher Arbeitsloser im Kapitalismus gegeniiberstellt (vgl. ebd.: # 00:19:07).

Der Riickgriff auf Zeitungsartikel entspricht den didaktisch-methodischen Vorschligen der
Unterrichtshilfen (vgl. Autorenkollektiv 1975b: 122) und auch die daraus resultierende Art
und Weise der Darstellung stimmt im Wesentlichen mit den inhaltlichen Beschreibungen
in der zeitgendssischen methodischen Fachdiskussion iiberein, nach der im Kapitalismus
»lglrofle Teile des Volkes [...] in stindiger sozialer Unsicherheit [leben und] ein menschen-
unwiirdiges Leben fithren® (Beyer/Both 1982a: 357) miissen. Mit Blick auf die dortigen
Gliederungsvorschlige der Erarbeitung weicht sie allerdings von den dort entwickelten Kon-
zeptionen ab, indem sie die Thematik auch hinsichtlich des zeitlichen Stundenverlaufs in den
Mittelpunke der Stunde stellt. Ebenso verzichtet sie auf die — von Klaus Beyer und Siegfried
Both (1982a: 364) vorgeschlagene — auf den Sozialismus und die den Schiiler_innen nihere
Lebenswelt bezogene Problemdiskussion, die mégliche Schwierigkeiten in Bezug auf die
Wahlmoglichkeit des Arbeitsplatzes thematisiert.

Im Sinne der innerhalb des Forschungskontextes der APW fokussierten ,subjektiv
bedeutsame([n], vom Lehrer didaktisch wirksam zugespitzte[n] Problemstellung[en]“ (Fuhr-
mann/Mirschel 1982: 67), die sich durch einen ,bewufitgewordenen Widerspruch® (Fuhr-
mann 1986: 10) auszeichnen, der ,bei den Schiilern ein starkes Bestreben nach Auflésen
weckt (ebd.; Herv. i. O.), schopft die Lehrerin das Potenzial der subjektiven Bedeutsamkeit
nicht aus, indem sie mit der Problemstellung keinen auf die sozialistische Gesellschaft und
damit den unmittelbaren Erfahrungsbereich der Schiiler_innen bezogenen Widerspruch the-
matisiert. Stattdessen erzeugt ihre Problemstellung zunichst eine Differenz zwischen der her-
ausgearbeiteten existenziellen Bedeutung der Arbeit fiir den Menschen und der Verweigerung
des Rechts auf Arbeit im Kapitalismus (vgl. AzE o.].g: # 00:26:16). Dazu wihlt die Lehrerin
auch weniger eine Darstellung eines kognitiv zu bearbeitenden Widerspruchs, sondern sie
zielt mit ihrer Darstellung zunichst eher auf eine emotionale Betroffenheit, die das Bediirfnis
nach einer Lsung wecken soll (vgl. ebd.: # 00:32:04)."** Mit der den Darstellungen der
Arbeitslosigkeit vorangestellten Bemerkung, dass in der DDR ,die Gesellschaft, unser Staat
[...] fiir euch diese Ausbildungsplitze da [hat], die Arbeiter- und Bauernmacht [...] euch
die Ausbildung [sichert]“ (ebd.: # 00:19:11), gibt sie dabei bereits einen Hinweis auf die
mogliche Losung. Als die Frage danach dann schliefilich gestellt wird, ist es auch schon der
zweite Wortbeitrag von Sm4, mit dem die erwartungsgemifle Antwort, ,,dass man ebend den
Sozialismus durchsetzt“ (ebd.: # 00:34:24) gegeben wird.

Mit der Verlagerung des zu bearbeitenden Problems in den Kapitalismus steht die Lehrerin
allerdings erneut vor der Herausforderung der ,lebensnahe[n] Darstellung® (Autorenkol-

132 ,In so ner Situation zu leben, wie wir sie hier gehért ham, wo die Menschen sagen, ich bin am Ende, ich fiihle
mich an den Rand gestellt, ich fithle mich nutzlos und iiberfliissig, ich habe keine Erfolgserlebnisse mehr, die
Gesellschaft achtet mich nicht mehr, ja, ich bin also nichts weiter als ein véllig tiberfliissiges Stiickchen Mensch,
von dem niemand auch nur Notiz nimmt, ih, wenn solche Situation eingetreten ist, dann ist das ja fiir die
Menschen so gut wie hoffnungslos, oder niche? (..) Meinst du, dass ihre Situation ohne jeden Ausweg ist oder
konntest du eine Losung finden, (..) die du diesen Menschen anbieten kannst?“ (AzE o.].g: # 00:32:04).
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lektiv 1975b: 109), da dies nicht den unmittelbaren Erfahrungsbereich der Schiiler_innen
betrifft. Stattdessen schafft sie Identifikationsangebote, indem sie einen inhaltlichen Bogen
von den Berufswiinschen der Schiiler_innen zur Darstellung der Jugendarbeitslosigkeit im
Kapitalismus schldgt. Der Stil der Zeitungsartikel sowie iiberleitende Kommentierungen der
Lehrerin'?? zielen dabei vor allem auf eine Ebene emotionaler Betroffenheit, was unterstiitzt
wird durch den Ubertrag der Arbeitslosenzahl in allen kapitalistischen Staaten auf die DDR.
Nicht zuletzt der Gebrauch entsprechender Personalpronomen in der abgeleiteten Schluss-
folgerung ,Bei uns hitte, und noch dariiber hinaus, hitte keiner Arbeit, kein einziger” (AzE
o.J.g: # 00:22:23) sucht ein Identifikationsangebot zu schaffen, mit dem letztlich auf indirek-
tem Weg noch eine Ebene der personlichen Betroffenheit erzeugt werden soll. Die Problem-
stellung kann somit als eine klassifiziert werden, die weniger einen auf die Alltagserfahrun-
gen der Schiiler_innen bezogenen, kognitiv zu bearbeitenden Widerspruch enthilt, sondern
diesen in die Dichotomie von Sozialismus und Kapitalismus tibertrigt, den zu erwartenden
Losungsvorschlag damit im Grunde bereits vorwegnimmt und methodisch auf emotional
gestaltete Identifikationsangebote setzt (vgl. Fuhrmann 1986: 12; Feige 1974: 520; dazu
auch Jehle/Blessing 2014: 123).

Wihrend die erste zur Analyse ausgewihlte Sequenz in diesem Stundenzusammenhang eine
Arbeitsphase dokumentiert, in der die Schiiler_innen unter der Leitung der Lehrerin in
Bezug auf die in der ersten Phase der Problemstellung gegebenen Antworten eine zusammen-
fassende Formulierung ko-konstruieren, war es in der zweiten Sequenz nicht gefordert, dass
die Schiiler_innen direke auf die in der zweiten Phase der Problemstellung in dem Vortrag
der Lehrerin enthaltenen Informationen Bezug nehmen. Vielmehr zichen die Schiiler_innen
Alltagswissen aus anderen Kontexten heran oder bringen assoziative Vorstellungen ein, wobei
es entscheidender zu sein scheint, dass sie die drastischen Zuspitzungen in der Darstellung
der Lehrerin auch in ihre Situationsbeschreibungen iibernehmen kénnen. Dagegen wird in
der dritten Sequenz auch wieder eine inhaltliche Bezugnahme auf die im Vorfeld gegebenen
Antworten hergestellt. Der Blick auf den Stundenverlauf hat dabei gezeigt, dass die Lehre-
rin in ihrer Stundengestaltung dazu bereits zumindest indirekte Hinweise auf die mégliche
Losung gegeben hat. Wie in der Analyse der dritten Sequenz ersichtlich, gelingt es an die-
ser Stelle auch — mit dem Wortbeitrag von Sm12 sogar vor der eigentlichen Fragestellung
(vgl. ebd.: # 00:36:26) —, dass die Schiiler_innen den von Sm4 eingebrachten Vorschlag
der Durchsetzung des Sozialismus als richtige Antwort vorschlagen (vgl. ebd.: # 00:36:45)
und davon ausgehend dann die Gewihrleistung des Rechts auf Arbeit auf die sozialistischen
Eigentumsverhiltnisse zuriickgefiihrt werden kann.

Die zunichst festgestellte Dominanz der Einstellung ,Klasse® in der Swrategie der Kamera-
fiihrung gilt vor allem in den als Unterrichtsgesprich gefiihrten Sequenzen. Wechsel in die
Einstellung , Tafel“ finden vor allem in der ersten Erarbeitungsphase der Problemstellung
statt, um die Entwicklung des Tafelbildes zu dokumentieren (vgl. ebd.: 00:00:00-00:13:59;
00:15:37-00:16:04; 00:17:16-00:17:52), sowie im Zusammenhang mit den Bezugnahmen
auf das Tafelbild bei der Erstellung des Hefteintrags (vgl. ebd.: 00:26:38-00:26:54; 00:27:02-

133 ,Wenn ein Mensch keine Erfolge hat, ich glaube, euch gings allen mehr oder weniger doch schon mal in so ner
Situation da, ja, ihr habt euch angestrengt und habt geglaubt, das Beste zu geben und dann kriecht ihr keine
Anerkennung. Und das, was ihr euch vorgenommen habt, das ist so richtig in die Binsen gegangen. Na, dann
seid ihr richtig innerlich fix und alle, dann geht ihr so richtig auf n Réhren so, nach Hause, und sagt, Mensch,
lass mich blof§ zufrieden, kein Erfolgserlebnis, (keine Arbeit mehr)® (AzE o.].g: # 00:08:55; s. auch FN 132).
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00:28:08; 00:31:48-00:32:59). Dariiber hinausgehende Wechsel in diese Perspektive ste-
hen in der Regel im Zusammenhang mit lingeren Wortbeitrigen der Lehrerin (vgl. ebd:
00:20:04-00:20:21; 00:38:34-00:38:47; 00:41:03-00:41:24; 00:41:42-00:42:21). Wihrend
in den ersten gut vier Minuten noch regelmiflig in die Perspektive ,,Ausschnitt gewechselt
wird, spielt diese im weiteren Verlauf eine untergeordnete Rolle. Die vereinzelten Wechsel
in diese Perspektive finden vor allem dann statt, wenn in dem Bildausschnitt zu sehende
Schiiler_innen an Unterrichtsinteraktionen beteiligt sind (vgl. ebd.: 00:12:50-00:12:58;
00:35:41-00:36-10; 00:36:32-00:36:49).

Aufgrund der vergleichsweise hohen Bildschirfe kénnen in der Einstellung ,, Klasse“ die Akti-
vitdten der im Bildausschnitt zu sehenden Schiiler_innen gut nachvollzogen werden. Dass
allerdings nicht die ganze Klasse zu sehen ist, erschwert die umfassende Rekonstruktion der
vollstindigen Unterrichtsinteraktion. Nichtsdestotrotz kénnen auch innerhalb dieses Aus-
schnitts kollektive Rhythmisierungen von Wortmeldungen und deren Riicknahmen beob-
achtet werden, die Aufschluss dariiber geben kénnen, wann die Schiiler_innen eine Frage
fiir noch nicht ausreichend oder fiir bereits hinreichend beantwortet halten (vgl. dazu auch
ebd.: # 00:06:12; 00:06:50). Zudem vermittelt die Dokumentation der Schiileraktivititen
in Form von Wortmeldungen innerhalb dieses Bildausschnitts den Eindruck, dass die Zahl
der Meldungen vergleichsweise hoher ist, wenn Antworten zu eher offen gestellten Fragen
wie nach der Bedeutung der Arbeit oder den MafSnahmen einer sozialistischen Revolution
gesammelt werden (vgl. z. B. ebd.: 00:00:00-00:05:08; # 00:37:19), und weniger Meldungen
zu verzeichnen sind, wenn die Lehrerin die Schiiler_innen dazu auffordert, auf die bisher
eingebrachten Wortbeitrige wertend Bezug zu nehmen (vgl. ebd.: # 00:11:34; 00:36:49).
Die Lehrerin steht insgesamt nicht unbedingt im urspriinglichen Fokus dieser Perspektive.
Wenn sie jedoch vor die Klasse tritt, kann sie je nach Position den Bildausschnitt dominie-
ren, wobei sie allerdings immer nur von hinten zu sehen ist. Weiterhin in Abhingigkeit von
ihrer jeweiligen Position konnen auf diese Weise auch Interaktionen mit aktiv teilnehmenden
Schiiler_innen dokumentiert werden, sofern diese im Bildausschnitt zu sehen sind und nicht
von ihr verdeckt werden. Vermittelt {iber ihre Gesten, die auch dann noch teilweise zu sehen
sein kdnnen, wenn sie selbst nicht vollstindig im Bildausschnitt sichtbar ist, wird damit
hintergriindig immer noch ihre Lenkung des Unterrichtsgeschehens auch visuell abgebildet.
Mit Blick auf die von ihren Meldungen und Wortbeitrigen unabhingigen Aktivititen der
Schiiler_innen zeigt die Einstellung ein ambivalentes Bild: So entsteht insbesondere in Pha-
sen, in denen kaum sichtbare Aktivititen zu verzeichnen sind, der visuelle Eindruck geradezu
regloser bis passiver bzw. sehr disziplinierter Kérper. Unterstiitzung erfihrt dabei vor allem
der Eindruck einer geradezu sichtbaren Disziplin in der Kombination von Kamerawinkel
und Ausrichtung der Tische, mit der die nahezu gleichférmige Anordnung der Arbeitsma-
terialien auf dem Tisch (vgl. Abb. I1.1.2.10) oder das geradezu synchrone Aufschlagen der
Hefte (vgl. Abb. I1.1.2.11) in den Blick geraten. Umso auffilliger sind dann allerdings auch
die Abweichungen davon, wie beispielsweise der verspitete Griff zu den Arbeitsmaterialien
von Sm?2 vorne rechts (vgl. Abb. I1.1.2.11) oder wie die phasenweise kaum als diszipliniert
zu bezeichnenden Kérperhaltungen der Schiiler_innen Sw6, Sm10 und Swl14, deren Blick-
richtung in dieser Sequenz nicht auf das Unterrichtsgeschehen bezogen, sondern nach unten
ausgerichtet ist (vgl. Abb. 11.1.2.12).
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Abb. I1.1.2.12: Abweichungen (AzE o.J.g: 00:33:23)

Dariiber hinaus werden weiterhin interpretationsbediirftige Interaktionen der Schiiler_innen
dokumentiert, wenn beispielsweise Sm10 Blickkontakt zu Sm13 aufnimmt und von diesem
gestisch aufgefordert wird, seine Arme in verschrinkter Haltung vor sich auf den Tisch zu
legen und Sm10 sowie sein Sitznachbar Sm11 diesem grinsend nachkommen (vgl. AzE o.].g
# 00:14:57). Diese Synchronisation der Kérper vollzieht sich fiir alle sichtbar, ist aber auch
kein Teil der klassenéffentlichen Unterrichtsinteraktion. Die darin enthaltene performative
Anspielung auf eine im Unterricht in der Regel gebotene disziplinierte Korperhaltung lief3e
sich allerdings auch als eine ironische Anspielung auf diesen offiziellen Teil der Unterrichts-
interaktion interpretieren, was aber aufgrund fehlender Kontextinformationen spekulativ
bleiben muss.

Eine weitere nicht fiir die Klassenéffentlichkeit oder jedenfalls nicht fiir die Lehrerin gedachte
Interaktion kann auflerdem gegen Ende der Stunde beobachtet werden, wenn die Lehrerin
die Schiiler_innen auffordert, die DDR-Verfassung aufzuschlagen. Der Schiiler Sm18 ver-
anlasst den vor ihm sitzenden Sm15 durch eine kurze Berithrung mit der Hand auf dessen
Riicken dazu, sich nach hinten umzudrehen (vgl. ebd.: # 00:39:30). Kurz danach ist zu
sehen, wie Sm15 sich wieder nach vorne dreht, die bereits aufgeschlagene Verfassung auf
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seinem Tisch wieder schliefSt und diese mit der linken Hand unter seinem rechten Arm
hindurch verdeckt nach hinten zu Sm18 reicht. Dieser schligt nun die weitergereichte Ver-
fassung auf und Sm15 zieht das Exemplar seiner Sitznachbarin Sw14 in die Tischmitte und
richtet seinen Blick auf die zu lesende Stelle. So werden mit dieser Kameraperspektive nicht
nur die Unterrichtsbeteiligung sowie eine auf den ersten Blick augenfillige Disziplin der
Schiiler_innen dokumentiert; geradezu beildufig gestattet sie auch Einblicke in parallel statt-
findende Nebenaktivititen einzelner Schiiler_innen im Hintergrund.

1.2.5 Interpretation mit Blick auf das Verhiltnis von Vermittlungsabsichten
und Aneignungsprozessen

Die von der Lehrerin in der Problemstellung vorgenommene Akzentuierung der Dichotomie
von Sozialismus und Kapitalismus kann zunichst mit Blick auf die in diesem Zeitraum statt-
findende Uberarbeitung der Lehrpline interpretiert werden, mit der die negativen Bezug-
nahmen auf den Kapitalismus in Formulierungen und Darstellungen verschirft werden (vgl.
Ministerrat 1975: 20-22; Ministerrat 1983: 36-39; Autorenkollektiv 1975b: 122-125; 1984:
56-58; dazu auch Riechert 1983: 10; Piontkowski 1984: 121). Zugleich nimmt die Lehrerin
damit eine Verlagerung des in der Problemstellung zu bearbeitenden Widerspruchs vor, mit
der dieser nicht mehr dem mittelbaren Erfahrungsbereich der Schiiler_innen entnommen
wird, sondern dem Kapitalismus zugeordnet wird. Insofern kann der Fokus auf die Jugendar-
beitslosigkeit mit den gewihlten drastischen Darstellungsformen als ein vor allem auf Emo-
tionen setzendes Identifikationsangebot verstanden werden, das unterstiitzt wird durch eine
indirekte Herstellung personlicher Betroffenheit mit dem Ubertrag der absoluten Arbeitslo-
senzahlen in den kapitalistischen Lindern auf die Bevélkerungszahl der DDR. Dabei zielt die
dahinterstehende Frage nach der Begriindung dieses Widerspruchs mit den gegensitzlichen
Eigentumsverhiltnissen in Kapitalismus und Sozialismus im Grunde auf eine kognitiv zu
bearbeitende Problemstellung. Damit wird der ersten Phase der Problemstellung vor allem
eine aktivierende Funktion zugeschrieben, deren Informationsgehalt fiir die spiter zu bear-
beitende Frage eher gering ist.

Diese von der Lehrerin entwickelte Problemstellung galt — wie es die Kommentierung in dem
Lehrfilm nahelegt — als ein gelungenes Beispiel, wie die Schiiler_innen ,gleich zu Beginn der
Stunde in eine echte Problemsituation [versetzt werden kénnen] und dadurch bei ihnen eine
hohe geistige Aktivitit [ausgeldst werden kann]“ (AzE o.].f: # 00:10:56). Bei aller gebotenen
Zuriickhaltung im Hinblick auf die Qualitit der ,geistige[n] Aktivitdt“ (ebd.) der Schii-
ler_innen, kann mit Blick auf die dokumentierte Unterrichtsstunde zumindest hinsichtlich
der sichtbaren Meldungen eine rege Beteiligung der Schiiler_innen bestitigt werden. Die
Rekonstruktion der Sequenzen zeigt dabei, dass die Lehrerin in der Regel mit relativ offen
gehaltenen Fragestellungen beginnt (vgl. z. B. AzE o.].g: # 00:00:07; 00:23:46) — wobei gele-
gentlich bereits aus der Formulierung (vgl. z.B. ebd.: # 00:10:43; 00:25:34) oder aus dem
bisherigen Stundenverlauf (vgl. z. B. ebd.: # 00:32:41) Riickschliisse auf den Erwartungshori-
zont gegeben werden —, auf die die Schiiler_innen assoziativ oder in Bezug auf ihr Alltagswis-
sen antworten kdnnen. Im Vergleich zu den meist daran anschliefenden Passagen, in denen
der Erwartungshorizont auf eine bestimmte zu formulierende Antwort auf der Grundlage des
bisher Erarbeiteten verengt wird (vgl. z. B. ebd.. # 00:11:34; 00:36:49), fillt die Beteiligung
in Form der sichtbaren Meldungen nach offeneren Fragen héher aus und steigt ebenfalls an
Stellen, an denen nicht auf bisherige Stundeninhalte Bezug genommen wird, sondern ent-
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sprechende Schlussfolgerungen aus der bereits bekannten Dichotomie von Sozialismus und
Kapitalismus zu ziehen sind (vgl. ebd.: # 00:36:57).

Zudem ldsst sich beobachten, dass die Wortbeitrige der Schiiler_innen in Reaktion auf offe-
ner gehaltene Fragestellungen eigenstindigere Formulierungen enthalten — was sich an den
deutlich hiufiger auftretenden Satzabbriichen und Neuanfingen, grammatikalischen Fehl-
konstruktionen sowie umgangssprachlichen Wendungen erkennen lisst — und gelegentlich
auch linger ausfallen. Demgegeniiber wird auf zunehmend geschlossene Fragen deutlich
hiufiger nur in Stichworten und abstrakten Formulierungen in Halbsitzen geantwortet (vgl.
z.B. ebd.: 00:36:45-00:39:04). So kénnten also auch die Schwierigkeiten, die sich im Ant-
wortverhalten der Schiiler_innen in der ersten Erarbeitungsphase der Problemstellung zeigen,
wenn die Schiiler_innen auf die assoziativ angelegte Fragestellung der Lehrerin mit von ihr
als ,zu abstrakt® (ebd.: # 00:01:11) bezeichneten Formulierungen'** antworten, dahingehend
interpretiert werden, dass es sich bei offen angelegten Fragestellungen um ein Frage-Antwort-
Format handelt, das fiir die Schiiler_innen zumindest im Kontext des Staatsbiirgerkundeun-
terrichts ungewohnt ist.'*

Insgesamt gelingen den Schiiler_innen jedoch auch thematisch eigenstindige Beitrige, mit
denen sie auch die Intentionen der Lehrerin erfassen.'*® Diese vermag es wiederum, die Bei-
trige der Schiiler_innen in den Rahmen der vorgegebenen Narrative einzubetten (vgl. z.B.
ebd.: # 00:23:35-00:25:16). So werden auch die an der Tafel festgehaltenen Ergebnisse in
Ko-Konstruktion erarbeitet, wobei im Vorfeld entsprechende Engfiihrungen durch die Leh-
rerin vorgenommen werden und auch die letzte Entscheidung tiber die Formulierung ihr
vorbehalten bleibt (vgl. ebd.: # 00:10:43-00:12:56)."” Die daran anschliefende Frage nach
einer Bestitigung durch die Schiiler_innen wird dabei offensichtlich von allen Beteiligten als
eine rhetorische aufgefasst, da weder die Schiiler_innen sich zu entsprechenden Reaktionen
veranlasst sehen noch die Lehrerin diese nachdriicklicher einfordert, nachdem diese ausblei-
ben (vgl. ebd.: # 00:12:55).

Dabei zeigen die Schiiler_innen, dass sie auch mit ihren eigenstindigen Beitrigen dem vor-
gegebenen Deutungsrahmen der Dichotomie von Sozialismus und Kapitalismus entsprechen
konnen. Insbesondere dann, wenn nicht auf in dieser Stunde thematisierte Inhalte, sondern
auf diesen bereits vorausgesetzten Deutungsrahmen Bezug zu nehmen ist und daraus Schluss-
folgerungen zu zichen sind, zeichnet sich zunehmend ein Antwortverhalten ab, das in der
Literatur mit dem Begriff der ,Katechese® bezeichnet wird (vgl. z. B. AzE o.].g: # 00:25:49;
00:38:04; dazu auch Grammes 1997a; s. auch FN 45). Sichtbar wird dabei ebenfalls die Feh-

leranfilligkeit dieses Musters, wenn die Schiiler_innen — offenbar ohne Bezug auf dahinter-

134 Vgl. z.B. ,das Recht auf Arbeit“ (AzE o0.].g: # 00:00:46); ,,Erh6hung des Lebensstandards® (ebd.: # 00:00:59);
,Die sozialen Verhiltnisse sind eine vollkommene Sicherheit“ (ebd.: # 00:01:49).

135 Ahnliche Schwierigkeiten der Schiiler_innen zeigen sich auch in dem in der Eigenproduktion der APW verwen-
deten Filmausschnitt, der eine vergleichbare Stundenkonzeption zeigt (vgl. AzE o.].f.: # 00:11:20-00:14:38).

136 Erscheinen die Absichten der Lehrerin wie bei der geplanten Umkehrung des Tafelbildes den Schiiler_innen
zu offensichtlich, kommt es auch vor, dass bereits die erste Antwort die weiteren Erarbeitungsschritte vorweg-
nimmt (,Na, er muss eben das alles entbehren, was wir da aufgeschrieben haben®, AzE o.]J.g: # 00:16:19),
sodass die Lehrerin die Aufzihlung der einzelnen Schritte noch einmal explizit einfordern muss (vgl. ebd.:
00:16:22).

137 Noch deutlicher wird dieses Muster, wenn die Lehrerin in der Vorbereitung des Hefteintrags die anzuschrei-
bende Formulierung ,,Der Kapitalismus verweigert den Menschen das Recht auf Arbeit den Schiiler_innen
durch ihre Fragestellungen gleichsam in den Mund legt, um sie dann als Formulierung der Schiiler_innen aus-
zugeben: ,Ich sag noch mal den letzten Satz, ja, das is ja der, den ihr formuliert habt“ (AzE o.].g: # 00:31:15).



II Fallstudien

stehende Argumentationszusammenhinge — lediglich der Dichotomie entsprechende Stich-
worte einwerfen, ohne dabei zeitliche Einordnungen vorzunehmen und so beispielsweise die
»groflen Grofigrundbesitzer” (ebd.: # 00:25:20) fiir die Verweigerung des Rechts auf Arbeit
im Kapitalismus verantwortlich machen (vgl. auch Grammes 1997a; Jehle 2017a).
Sichtliche Schwierigkeiten bereitet den Schiiler_innen zudem der ,doppelte]...] Standard®
(Nuscheler/Rheims 1995: 251) der Beurteilung, nach dem vergleichbare Handlungsweisen
unterschiedlich beurteilt werden (vgl. dazu auch Matthes 2010: 84), was sich in der Diskus-
sion moglicher Mafinahmen einer sozialistischen Revolution nicht nur am Vorschlag der
Abriistung sondern auch an den Konfusionen in der Beurteilung der Rolle des wissenschaft-
lich-technischen Fortschritts oder des Konkurrenzkampfes zeigt (vgl. AzE o.].g: # 00:32:59).
In der Regel lisst die Lehrerin solche nicht den Erwartungen entsprechende Antworten in
den Phasen der offenen Sammlung von Wortbeitrigen unkommentiert und gibt héchstens
indirekte Hinweise darauf, auf welche Antworten noch einmal zuriickzukommen sein wird.
Explizite Korrekturen in Form lingerer eigener Wortbeitrige nimmt sie nur dann vor, wenn
sich diese Form der Steuerung als nicht ausreichend erweist (vgl. z. B. ebd.: # 00:37:29).
Phasen einer Vermittlung von als noch nicht bekannt vorausgesetztem Wissen kénnen in der
Unterrichtsstunde vor allem in Bezug auf die Darstellungen der Arbeitslosigkeit im Kapita-
lismus ausgemacht werden, die in ihrer Gestaltung vor allem als Formen priskriptiver Beleh-
rung mittels der unreflektierten Konfrontation mit Zahlen und emotiver Vereinnahmung
durch die Darstellungen in den Zeitungsartikeln charakterisiert werden kénnen. Im Stun-
denzusammenhang wird diese Phase der Informationsdarbietung vor allem so interpretiert,
dass sie zugleich aktivierende Angebote zur Identifikation herstellen soll, nachdem die Leh-
rerin eine auf die Lebenswelt der Schiiler_innen bezogene Problemstellung vermeidet und
diese in den Kapitalismus verlagert. Bei der anschlieffenden Erarbeitung einer Problemldsung
werden diese Informationen auch nicht benétigt, sondern die Schlussfolgerungen kénnen
aus der als bereits bekannt vorausgesetzten dichotomen Gegeniiberstellung von Gesellschafts-
ordnungen abgeleitet werden.

Innerhalb der dokumentierten Stunde werden mit der emotiven Vereinnahmung durch die
dramatisierende Ausgestaltung der unterbreiteten Identifikationsangebote keine iiber die
Aktivierung der Schiiler_innen hinausgehenden direkten erzieherischen Absichten verfolgt.
Wie die Unterrichtshilfen nahelegen, soll damit vor allem die Auffassung der Arbeit als einer
sehrenvollen Pflicht“ (Autorenkollektiv 1975b: 123) vorbereitet werden, was die Lehrerin
allerdings erst am Ende der Stunde zum Gegenstand der Hausaufgabe macht. Die von der
Lehrerin zunichst vorgenommene Erarbeitung der Mafinahmen einer sozialistischen Revo-
lution zielt auch nicht auf die mégliche Konkretisierung einer solchen in den kapitalisti-
schen Staaten,'* sondern dient vor allem der Begriindung der Gewihrleistung des Rechts auf
Arbeit mit den sozialistischen Eigentumsverhiltnissen. Die mittels priskriptiver Belehrung
dargebotenen Informationen in Bezug auf die Arbeitslosigkeit im Kapitalismus werden dabei
zur Bearbeitung der Problemstellung nicht zwingend benétigt. Vielmehr werden von den
Schiiler_innen auch eigenstindige Bezugnahmen auf bereits bekannte Wissenszusammen-
hinge gefordert. Insofern sind hier reflexive Auseinandersetzungsprozesse nicht ausgeschlos-

138 Deutlich wird das auch daran, dass es der Lehrerin in ihrer bestitigenden Zusammenfassung vor allem darum
geht, dass die Arbeiter die Produktionsmittel besitzen und sie die begriffliche Ungenauigkeit in der Antwort
von Sm10 nicht dahingehend korrigiert, dass die Produktionsmittel kaum durch eine einfache Umbenennung

in dessen Besitz gelangen kénnten (vgl. AzE o.].g: 00:38:32).
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sen, die allerdings aufgrund des vorgegebenen Deutungsrahmens wohl kaum als offene oder
unabgeschlossene gedacht werden.

Die aus der Dominanz der Einstellung , Klasse“ in der Strategie der Kamerafiihrung resultieren-
den Effekte verweisen zunichst auf eine vordergriindige — wenn auch aufgrund des begrenz-
ten Bildausschnitts unvollstindige — Dokumentation des Vorderbithnengeschehens in der
Klasse. Inwieweit die Lehrerin dabei in ihrer das Geschehen leitenden Funktion inszeniert
wird oder in der Interaktion mit Schiiler_innen dargestellt wird, bleibt dabei jeweils von ihrer
— fiir den Aufnahmeleiter kaum vorhersehbaren — Positionierung im Raum abhingig, auf
die dieser im Rahmen der drei verfiigbaren Einstellungen auch nur begrenzt reagieren kann.
Zudem werden in dem Bildausschnitt auch iiber das unmittelbare Vorderbithnengeschehen
hinausgehende Aktivititen der Schiiler_innen sichtbar, die zugleich Bezugnahmen auf das
offizielle Unterrichtsgeschehen aufweisen. Dokumentiert werden damit auch die flielenden
Grenzen zwischen Vorder- und Hinterbiihne, zwischen Haupt- und Nebenhandlungen sowie
die wechselseitige Bezogenheit und Verschrinkung der Praktiken der Schiiler_innen, mit der
diese ,,die hohe Kunst der Gleichzeitigkeit [und die] ausgefeilte Okonomie der Aufmerksam-
keit“ (Breidenstein 2006: 121) demonstrieren (vgl. auch Jehle 2016¢).

1.3 ,,Warum machen wir den Sozialismus?“ (Klasse 10, wahrscheinlich
zwischen 1979 und 1984)!3°

Auch im Fall der entsprechend der die Unterrichtsstunde leitenden Fragestellung ,, Warum
machen wir den Sozialismus?“ benannten Aufzeichnung (AzE o.J.a) muss der mogliche
Aufzeichnungszeitraum auf der Grundlage zusitzlicher Kontextinformationen sowie unter
Einbezug weiterer Materialien rekonstruiert werden, da keine direkten Informationen zur
Datierung der Aufzeichnung vorliegen. Immerhin ist auf dem Videoband mit der als Grup-
penhospitation organisierten Unterrichtsaufzeichnung (vgl. dazu Mirschel 2013: 264) ein im
Anschluss gefithrtes Auswertungsgesprich im Kollegenkreis mitaufgezeichnet worden und
erhalten geblieben (vgl. AzE o.J.a: # 00:38:58). Dariiber hinaus konnte ein weiteres auf-
gezeichnetes Auswertungsgesprich aus den Bestinden dieser Unterrichtsstunde zugeordnet
werden (AzE o.].b).

Die Hinweise der Lehrerin in den Auswertungsgesprichen auf die der Unterrichtsstunde

zugrunde liegenden Fragestellungen und Unterrichtshilfen'® sowie ihre Ankiindigung in der

139 Das vollstindige anonymisierte Transkript zur Aufzeichnung ist an der entsprechenden Stelle in der Daten-
bank des FDZ nach eciner Nutzerregistrierung zuginglich: heeps://www.fdz-bildung.de/datenarchiv.
php?la=de&id=243 (26.03.2020). Eine vollumfingliche Beantragung eines Zugangs zu geschiitzten Inhalten,
wie sie die Videodaten darstellen, ist in diesem Fall nicht erforderlich (URL: https://www.fdz-bildung.de/
registrieren?la=de; 06.06.2020). Eine Legende der verwendeten Transkriptionszeichen ist im Anhang der Arbeit
zu finden.

140 Als Hinweise werden die folgenden AufSerungen interpretiert: ,.-die sozialistischen Linder, mit der Sowjetunion
an der Spitze, die michtigste Kraft des gesellschaftlichen Fortschritts in unsrer Zeit, die Frage ist sehr lang,
welche Entwicklungsstufe haben wir in der DDR beim Aufbau erreicht, damit geht die Stunde los, und hier ist
auch eine Problemstellung drin, die ich nicht schlecht finde. Die heif3t, ist der Mensch in unserer Gesellschaft
ein Anhinggsel der Okonomie oder dient die Okonomie dem Menschen und eigentlich habe ich versucht, jetzt
die ganze Stunde an dieser Problemstellung aufzuhingen, aber sie anders zu stellen.” (AzE o0.].b: # 00:00:00;
vgl. dazu Autorenkollektiv 1979a: 89; 90-91); ,in der Unterrichtshilfe steht ja so ne Frage [...]. Hier, diese, ist
d-, ist der Mensch ein Anhingsel der Okonomie, oder, ih, ja, ist die Okonomie fiir den Menschen oder Mensch
fiir die Okonomie“ (AzE o0.].a.: # 00:51:15; vgl. dazu Autorenkollektiv 1979a: 89; 91).
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Unterrichtsstunde selbst, dass die ,grundlegende 6konomische Entwicklung der sozialisti-
schen Gesellschaft in der DDR® das ,, Thema fiir die nichsten zweiundzwanzig Stunden sei“
(AzE o.J.a: # 00:22:32), machen eine Einordnung im Lehrplanwerk als erste Stunde der
Stoffeinheit 2 ,,Grundfragen der 6konomischen Entwicklung in der Deutschen Demokrati-
schen Republik® méglich (vgl. Ministerrat [1974] 1979). Als Referenz fiir diese Unterrichts-
einheit 2.1 ,Die Aufgabenstellung des IX. Parteitages der SED zur weiteren Gestaltung der
entwickelten sozialistischen Gesellschaft“ werden die Unterrichtshilfen in der Fassung von
1979 (Autorenkollektiv 1979a) herangezogen.'! Der Aufzeichnungszeitraum kann damit
auf der anderen Seite bis 1984 begrenzt werden, da die Thematik in den mit diesem Schul-
jahr in Kraft tretenden neuen Lehrplinen fiir die Klasse zehn danach in der 21 Stunden
umfassenden Stoffeinheit 3 behandelt wurde (vgl. Ministerrat 1983). Dass die Unterrichts-
hilfen in der leicht iiberarbeiteten Fassung von 1982 — entgegen der letzten Lehrplanfassung
von 1982 (vgl. Ministerrat [1974] 1982) — fiir die Stoffeinheit 2 wiederum 24 Stunden
veranschlagten (vgl. Autorenkollektiv [1979] 1982),' lieffe immerhin die Vermutung zu,
dass die Unterrichtsstunde bereits vor dem Erscheinen dieser Unterrichtshilfe aufgezeichnet
wurde, was allerdings nicht eindeutig belegt werden kann.'*® Eine weitere Méglichkeit der
zeitlichen Eingrenzung erdffnet die im auf die Aufzeichnung folgenden Auswertungsgesprich
dokumentierte Erdrterung der Frage, ob das Parteiprogramm der SED ein geeigneter Aus-
gangspunkt sei oder ob nicht auch die Rede Erich Honeckers auf dem VIII. Parteitag (1971)
herangezogen werden konne, die vermuten ldsst, dass die Aufzeichnung in zeitlicher Nihe
zum X. Parteitag (1981) erfolgte,'* wobei auch hier die mégliche zeitliche Abfolge von Par-
teitag und Unterrichtsaufzeichnung nicht ganz eindeutig bestimmt werden kann.

Der Lehrplan stellt fiir die gesamte Stoffeinheit Erkenntnisse in Bezug auf ,das Wirken der
objektiven 6konomischen Gesetze des Sozialismus® (Ministerrat [1974] 1979: 17) in den
Mittelpunke und ein Verstindnis der ,,Hauptaufgabe zur weiteren Gestaltung der entwickel-
ten sozialistischen Gesellschaft in der DDR® (ebd.) als ,Ausdruck des Wirkens des 6konomi-

141 Fiir diese Fassung der Unterrichtshilfen spricht, dass die von der Lehrerin erwihnte Problemstellung (ist der
Mensch in unserer Gesellschaft ein Anhingsel der Okonomie oder dient die Okonomie dem Menschen®; AzE
0.J.b: # 00:00:21) erstmals in der iiberarbeiteten Fassung der Unterrichtshilfen von 1979 zu finden ist (vgl.
Autorenkollektiv 1979a: 89; 91) — die Unterrichtshilfen von 1975 waren inhaltlich noch auf den VIII. Parteitag
der SED (1971) bezogen und anders strukturiert (vgl. Autorenkollektiv 1975a: 104-111) — und dort zudem an
prominenterer Stelle als in der Version von 1982 erscheint (vgl. Autorenkollektiv [1979] 1982: 64).

142 Zuriick geht diese Erweiterung auf die ,,Direktive zur Auswertung der Dokumente und Beschliisse des X. Par-
teitages der SED an den allgemeinbildenden Oberschulen und im allgemeinbildenden Unterricht der Berufs-
schulen vom 19. Mai 1981, die vorsieht, ,,daf§ zum Abschluf der Stoffeinheit 2 zwei Systematisierungsstunden
durchzufiihren sind, fiir die die beiden aktuellen Stunden des Schuljahres zu nutzen sind“ (Heidler 1981:
1097).

143 Dieser Eingrenzung wird die Annahme vorausgesetzt, dass die unterrichtende Lehrerin sich in der zitierten
Ankiindigung des Stundenumfangs der Stoffeinheit auf die in den jeweils geltenden Unterrichtshilfen genannte
Zahl bezieht. Dabei kann aufgrund ihrer Funktion als Forschungslehrerin der APW und ihrer Beteiligung an
den Uberarbeitungen der Lehrplanwerke jedenfalls davon ausgegangen werden, dass sie mit den jeweils gelten-
den Fassungen von Lehrplinen und Unterricheshilfen gut vertraut war. Auch wenn den Unterrichtshilfen im
Gegensatz zu den Lehrplinen kein gesetzlich verpflichtender Charakter zukam (vgl. Grammes/Schluf}/Vogler
2006: 159) und die Lehrerin in ihrer Funktion auch iiber gewisse Freiriume in der inhaltlich-konzeptionellen
Stundenplanung verfiigte, ist dennoch zu vermuten, dass die jeweils geltenden Vorgaben in Bezug auf den
organisatorischen Rahmen beriicksichtigt wurden.

144 ,Ich ge-, ich nehme dann als Ausgangspunkt achten Parteitag war ja nur der erste Teil der Formulierung,
Gestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft [...], und dann die Formulierung (kam) ja erst mal
nicht aufm neunten, und dann, aufm zehnten [...] jetzt die Formulierung® (AzE o.].a: # 00:49:03).
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schen Grundgesetzes des Sozialismus unter den konkreten Bedingungen der gegenwirtigen
Etappe der gesellschaftlichen Entwicklung in der DDR® (ebd.). Zu festigen sei in diesem
Zusammenhang die Einsicht, ,daf§ die 6konomischen Gesetze des Sozialismus sich nur im
bewufiten Handeln der Menschen durchsetzen® (ebd.: 18), womit schlieSlich ,die Bereit-
schaft der Schiiler zu schépferischer Mitarbeit und Akdivitit, zu bewufStem personlichem
Einsatz fiir den Sozialismus® (ebd.) gestirkt werden soll. In den Unterrichtshilfen werden
diese Erkenntnisse als ,,theoretische Einsichten in das Wirken der 6konomischen Gesetze des
Sozialismus, die unsere 8konomische Entwicklung objektiv determinieren® (Autorenkollek-
tiv 1979a: 70) bezeichnet, die die Schiiler_innen befihigen sollen, ,objektive Erfordernisse
der 8konomischen Gesetze in elementarer Weise zu bestimmen und in gesellschaftlichen
Sachverhalten nachweisen zu kénnen® (ebd.: 71). Gemif8 der Gliederung der Stoffeinheit
kommt dieser ersten Stunde der Stoffeinheit auch mit Blick auf die Einstellungen der Schii-
ler_innen die Aufgabe zu, die Position ,Im Sozialismus dient die Okonomie einem men-
schenwiirdigen Leben!” (ebd.: 76) einfiihrend zu begriinden.

1.3.1 Rahmenbedingungen, Qualitit und Kontextualisierung der Aufzeichnung

Die Unterrichtsstunde wurde insgesamt aus vier unterschiedlichen Kameraperspektiven
aufgezeichnet. Wie in den anderen Aufzeichnungen ist eine hinten im Raum befindliche,
schwenkbare Kamera auf die Tafel, die Projektionsfliche neben der Tafel und den zugehs-
rigen Aktionsradius der Lehrerin zwischen Pult und Tafel ausgerichtet; diese Einstellung
wird im Transkript mit , Tafel“ bezeichnet (vgl. Abb. II.1.3.2). Eine vorne rechts positio-
nierte Kamera zeigt eine Frontalansicht der Klasse und wird im Transkript entsprechend mit
»Klasse“ gekennzeichnet (vgl. Abb. I1.1.3.3). Das Bild ist ziemlich unscharf und dunkel, es
sind insgesamt 21 Schiiler_innen zu erkennen, wobei das Geschlecht nicht in allen Fillen
eindeutig identifiziert werden kann (S?14, S215, S216, S220, S221)."* Die Sitzordnung ist
frontal ausgerichtet. AufSerdem befinden sich weitere Personen im hinteren Teil des Raums,
die das Unterrichtsgeschehen beobachten (vgl. Abb. II.1.3.1). Dahinter sind Schrinke zu
erkennen; in der linken hinteren Ecke befindet sich die Tiir. Die Fenster, deren Lichtein-
fall von der rechten Seite zu bemerken ist, sind nicht direkt zu sehen. Das an der linken
Wand hingende Honecker-Portrait ist in der Aufzeichnung nicht zu erkennen. Neben dem
Pult der Lehrerin steht ein Tageslichtprojektor. Dariiber hinaus befinden sich zwei weitere
mobile Kameras im Raum, die auf kleine Gruppen von Schiiler_innen ausgerichtet sind.
Die mit ,,Ausschnitt I bezeichnete Einstellung zeigt die Bankreihen auf der linken Seite des
Raums von der zweiten bis zur vierten Reihe, zu sehen sind die Schiiler_innen Sw4, Sw5,
Sm10, Sm11, §?16 und Sw17 (von links vorne nach rechts hinten), dahinter sitzen die Beo-
bachter_innen (vgl. Abb. II.1.3.4). Im Fokus der im Transkript mit ,,Ausschnitt II* gekenn-
zeichneten Einstellung befindet sich der Schiiler Sm7, auflerdem sind die Schiiler_innen
Sm6, Sw17, Swi12 (meist verdeckt durch Sm7), Sw18 und Sw13 (von links nach rechts) zu
sehen und dahinter die Beobachter_innen (vgl. Abb. I1.1.3.5).

145 Mit Blick auf die iibrigen sichtbaren Schiiler_innen wird von einer Verteilung von sieben Schiilerinnen und

neun Schiilern ausgegangen (vgl. Abb. 11.1.3.1).
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Abb. II.1.3.1: Sitzplan (AzE o.].a)

Abb. I1.1.3.2: , Tafel“ (ebd.: 00:05:34)

Abb. I1.1.3.3: ,Klasse“ (ebd.: 00:07:12)
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Abb. I1.1.3.4: ,Ausschnitt I“ (ebd.: 00:07:02)

Die Qualitit der Schwarz-Weif8-Aufzeichnung kann im Vergleich mit dem Gesamtbestand
als mittelmiflig beschrieben werden. Die Einstellungen ,Tafel” und ,Klasse® sind relativ
unscharf und die zweitere zudem sehr dunkel, sodass Details der Interaktionen in der Klasse
sowie der Tafelanschrift schwer bis kaum zu erkennen sind. Auch projizierte Folien sind
nicht lesbar. Die in den Ausschnitten fokussierten Schiiler_innen und ihre Interaktionen
sind demgegeniiber sehr gut zu erkennen. Fast durchgehend ist die Aufzeichnung von einem
leichten Bildrauschen durchzogen, vereinzelt kommt es zu kurzen Bildaussetzern, was die
Nachvollziehbarkeit des Unterrichtsgeschehens jedoch nicht beeintrichtigt. Gelegentlich
kommt es auch zu Tonaussetzern, ein leichtes Stérgerdusch (Rauschen) begleitet die gesamte
Aufzeichnung. In den ersten vier Minuten wird die Audiospur fast vollstindig von einem
lauten Rauschen iiberlagert.

Neben der grofieren Gruppe Beobachter_innen im hinteren Teil des Raums fillt auf, dass ein
grofSerer Teil der Schiiler_innen Blauhemden der Freien Deutschen Jugend (FDJ) trigt (vgl.
Abb. 1I.1.3.4; 11.1.3.5). Es wird daher vermutet, dass die Unterrichtstunde fiir den beson-
deren Anlass einer Gruppenhospitation im Rahmen der sogenannten Pidagogischen Woche
vorbereitet und aufgezeichnet wurde." Entsprechend ist davon auszugehen, dass auch die
an die Aufzeichnung anschlieflende ebenfalls erhaltene Dokumentation der Unterrichtsaus-
wertung (AzE o.J.a) im direkten Anschluss an die Gruppenhospitation in diesem Rahmen
entstanden ist.'"” Die zweite erhaltene Unterrichtsauswertung (AzE o.].b) scheint einzelnen

146 Bei der Pidagogischen Woche handelt es sich um eine regelmifliige gemeinsame Veranstaltung des Instituts
fiir Didaktik der APW und der zugehérigen Forschungsschule, zu der Forschunggslehrer_innen, Wissenschaft-
ler_innen, Schulpraktiker_innen sowie Schulfunktionir_innen zu einem Erfahrungsaustausch zusammenka-
men. In diesem Rahmen wurden Vortrige mit anschliefender Diskussion gehalten, sogenannte Pidagogische
Lesungen und Erfahrungsberichte vorgestellt sowie eine Reihe offener Stunden fiir Gruppenhospitationen mit
anschliefSender Auswertungsveranstaltung abgehalten (vgl. Pidagogische Woche 1987; Friedemann 1989; Mir-
schel 2013; s. auch FN 16).

147 Vgl. dazu auch die Einleitung des Moderators: ,,Die Stunde ist gehalten worden. Sie haben sie miterlebt und
wir kénnen nun gemeinsam iiber diese Stunde sprechen (AzE o.].a: # 00:42:12).
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AufBerungen zufolge im Anschluss an eine Vorfithrung der Videoaufzeichnung durchgefiihre
und aufgezeichnet worden sein.'*®

In den Auswertungsgesprichen erldutert und begriindet die Lehrerin zunichst die der
Stunde zugrunde gelegte Fragestellung ,,Warum machen wir den Sozialismus?“, die von in
den Unterrichtshilfen vorgeschlagenen Stundenkonzeptionen abweicht. Sie beschreibt es als
Hauptanliegen der Stunde, dass die Schiiler_innen verstehen, dass die Durchsetzung des
Sozialismus — wenngleich diese als eine objektive GesetzmifSigkeit gilt — des Handelns der
Menschen und damit auch der Schiiler_innen selbst bedarf (vgl. AzE o.].a). Die gewihlte,
relativ einfach klingende Formulierung — ein Eindruck, den sie vor allem der Verwendung
des Verbs ,machen® zuschreibt — begriindet die Lehrerin damit, dass die der iiblicherweise
in Lehrmaterialien verwendeten Sprache entsprechenden Formulierungen Gefahr liefen, zu
seingefahrenen Formulierungen® (AzE o.J.b: # 00:03:09) und ,vorgefertigten Antworten®
(AzE o.J.a: # 00:44:09), aber nicht zu einer eigenstindigen gedanklichen Auseinandersetzung
der Schiiler_innen zu fithren (vgl. ebd.).

Von zentraler Bedeutung fiir das Gelingen dieser Herangehensweise sei es allerdings gewesen,
dass der Begriff der GesetzmifSigkeit von den Schiiler_innen dabei auch eingebracht werde
(vgl. AzE 0.].b: # 00:19:20). In der dabei aufkommenden Frage, ob ,sich der Sozialismus aus
einer objektiven GesetzmifSigkeit heraus ohne das Zutun der Menschen® (ebd.: # 00:18:34)
entwickle, oder ob nicht ,,der Mensch bewusst auf die Entwicklung, auf die Gestaltung dieser
Gesellschaftsordnung Einfluss nehmen® (ebd.: # 00:18:42) kénne und miisse, verortet die
Lehrerin den Widerspruch, der als ein charakeeristisches Merkmal einer Problemstellung im
Kontext des Forschungsprogramms zur Erhéhung der geistigen Aktivitdt der Schiiler_innen
gilt. Diskutieren will sie mit ihren Schiiler_innen schliefSlich die ,sehr spezifische und sehr
konkrete Rolle® (ebd.: # 00:18:54) des Menschen bei ,dieser Entwicklung der Gesetzmiflig-
keit (ebd.: # 00:18:58).

Die Umsetzung dieser Konzeption wird in den Auswertungsgesprichen als gelungen
bezeichnet,'” die Stunde wird insgesamt sehr positiv aufgenommen'® und sowohl der Wis-
sensstand als auch die Sachangemessenheit der Schiiler_innen werden als bemerkenswert
wahrgenommen."' Neben diesen beiden dokumentierten Auswertungsgesprichen ist in den

148 Auﬂerungen wie ,ich hab die Stunde auch im Original gesehen® (AzE o.].b: # 00:24:04) oder ,ich habe ja
heute auch eine Stunde bei ihr gesehen® (ebd.: # 00:50:41) legen es zumindest nahe, dass die aufgezeichnete
Unterrichtsstunde an einem anderen Tag stattfand als das hier dokumentierte Auswertungsgesprich.

149 Vgl.z.B. Auﬁcrungen wie ,Es war also ne sehr bewusste Konzeption dieses Stundenbeginns vorhanden, worauf
ich hinaus méchte, ist folgendes, es ist ja nun, dh, die dritte Stunde in Staatsbiirgerkunde, die wir mit einem
dhnlichen methodischen Vorgehen zu einer Stunde fiihren, die erfolgreich beendet wird, letztendlich. Jedenfalls
mein Eindruck, dass diese Stunde erfolgreich zu Ende gefiihrt worden ist“ (AzE o.J.b: # 00:19:36); ,Ja, ich
glaube, durch, ih, alle, die wir hier besprochen haben, #h, auch dann wenn es Gegenvorschlige oder andere
Vorschlige gab, warn wir uns eigentlich alle darin einig, dass es hier gelungen ist, tatsichlich eine Problemsitu-
ation herbeizufiihren, dass die Schiiler eben grade dadurch, dass es so eine lapidare Frage war, grade dadurch,
gezwungen wurden, tiefer einzusteigen und das Problem erwuchs, war ja nicht die Frage, das Problem erwuchs
ja eben aus diesen unterschiedlichen Antworten der Schiiler, von daher erwuchs ja eigentlich die Problemstel-
lung® (ebd.: # 00:27:00).

150 Vgl. z.B. AufSerungen wie: ,Ja, insgesamt muss ich sagen, gefiel mir die Stunde gut (AzE o.].a: # 00:47:55);
»mir hat das eigentlich ganz gut gefallen (AzE o.].b: # 00:10:45).

151 Vgl. z.B. Auﬁerungen wie: ,Ich glaube, dass auch die Stunde heute gezeigt hat, dass im vorigen Jahr ne
ganze Menge getan wurde, weil die Schiiler echt wirklich Wissen aufweisen, aufgewiesen haben® (AzE o.].a:
#00:48:03); ,Muss man sagen, find ich auch bemerkenswert” (ebd.: # 00:47:44); LAh, natiirlich wolln wir die
U-, die Schiiler nicht zum Quatschen erzichn, dadurch, dass se irgendwas daher reden, aber das haben sie auch
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Bestinden auflerdem ein weiterer selbst produzierter Film ,Methoden und Techniken des
Lernens und der geistigen Arbeit® (AzE o.]J.d) erhalten geblieben, in dem auch ein Aus-
schnitt aus der hier zu analysierenden Unterrichtsstunde zum Einsatz kommt (vgl. ebd.:
00:35:05-00:37:53; AzE 0.].a: 00:05:01-00:07:53). Bei dem Film handelt es sich grofitenteils
um eine Zusammenstellung von kurzen Ausschnitten aus unterschiedlichen Unterrichtsauf-
zeichnungen, die jeweils einleitend kurz kommentiert werden. In einem allgemeinen einlei-
tenden Kommentar wird es dabei als Anliegen formuliert, anhand der Unterrichtsbeispiele,
die ,aus solchen Unterrichtsstunden entnommen sind, die insgesamt erfolgreich verliefen®
(ebd.: # 00:00:44), Unterrichtssituationen vorzustellen, ,in denen direkt oder vermittelt an
der Anbahnung bezichungsweise Vertiefung von Methoden und Techniken gearbeitet wird®
(ebd.: # 00:00:31). Die cinleitende Kommentierung des Ausschnitts weist dabei darauf hin,
dass dieser im Kontext des Films als Beispiel fiir eine komplexe Aufgabenstellung mit einem
hohen Anspruchsniveau gilt, wie es fiir die Mittel- und Oberstufe fiir angemessen gehalten
wird, was aber zugleich einer entsprechenden Befihigung der Schiiler_innen zur selbststin-
digen Erfiillung dieser Aufgaben bedarf (vgl. ebd.: # 00:29:06).

Insgesamt kann also auf der Grundlage der neben der dokumentierten Unterrichtsstunde
erhaltenen Aufzeichnungen davon ausgegangen werden, dass es sich um eine Stundenkon-
zeption handelt, die von der Lehrerin in Zusammenarbeit mit Wissenschaftler_innen der
APW (vgl. hierzu AzE 0.].b: # 00:19:18) sorgfiltig vorbereitet und in einem besonderen Rah-
men durchgefiithrt wurde (s. 0.). Vor dem Hintergrund des Forschungsprogramms mit dem
Schwerpunkt der problemhaften Unterrichtsgestaltung zur Erhéhung der geistigen Aktivitit
der Schiiler_innen gilt die Aufmerksamkeit der Diskussion vor allem der von der Lehrerin
zugrunde gelegten Problemstellung, wobei diese sowie die gesamte Durchfithrung der Stunde
im Kreise der APW als ein sehr gelungenes Beispiel diskutiert wurde.

Innerhalb des rekonstruierten Zeitraums, der fiir die Aufzeichnung der Unterrichtsstunde
in Frage kommt, sowie bereits in den Jahren davor, wurde die Gestaltung dieser Stoffeinheit
10.2 auch an anderen Forschungs- und Schulstandorten diskutiert (vgl. z.B. Feige 1980b;
Diecke 1981; Nordhausen 1981) und wiederholt in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und
Staarsbiirgerkunde thematisiert. Ein gemeinsames Thema nahezu aller dieser Beitrige stellte
dabei die Frage einer moglichst ,engen Verbindung zwischen dem anzueignenden Wissen
und den lebendigen Fragen des gesellschaftlichen Lebens (Fachkommission Strausberg
1977:776) dar, um ,auf diese Weise eine problemhaftere Gestaltung des Unterrichts zu errei-
chen® (ebd.; vgl. dhnlich auch Trzoff 1977; Vogelsang 1977; Feige 1982; Tackmann 1982).
Den Schiiler_innen miisse bewusst sein, ,,daf§ ihre personlichen Wiinsche und Vorstellungen
fiir ihr weiteres Leben sehr viel mit der Okonomie zu tun haben® (Arlt 1977: 1111) und
»dafd diese Politik [der SED; MJ] zutiefst ihrem eigenen Interesse entspricht (ebd.: 1113).
Dies bilde schliefSlich ,die Grundlage fiir die Ableitung konkreter Schluf$folgerungen fiir
das politisch verantwortliche Handeln und Verhalten jedes einzelnen Staatsbiirgers® (Feige
1980a: 444; shnlich auch Feige 1980b). In diesen weiteren Kontext lisst sich auch die an
der Ost-Berliner Forschungsschule entstandene Unterrichtsaufzeichnung einordnen: Die
Diskussionen in den Auswertungsrunden zeigen, dass es der Staatsbiirgerkundelehrerin und
ihren Kolleg_innen bei der Entwicklung der Unterrichtskonzeption vor allem darum ging,
Problemstellungen zu finden, die die Schiiler_innen ,ganz hautnah bewegen® (AzE o.].b:
# 00:04:51). Wie die Lehrerin sich allerdings in einem 2012 gefiihrten Gesprich erinnert,

noch nicht mal gemacht, nich, sie haben eigentlich durchaus immer zur Sache gesprochen und die Antworten
haben auch durchaus zu den Fragen, die gestellt wurden, gepasst® (ebd.: # 00:59:11).
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fiihrten diese Gegenwartsbeziige in Klasse 10 auch dazu, dass Widerspriiche sowohl auf der
Ebene der wissenschaftlichen Theorie als auch auf der der gesellschaftlichen Praxis themati-
siert werden mussten, was den Unterricht dann oft ,,schwer” machte (vgl. Gesprich 2012).152

1.3.2 Beschreibung des Stundenverlaufs (Sequenzierung)

In Entsprechung mit den inhaltlichen Erarbeitungsschritten sowie den jeweiligen gewihl-
ten Arbeitsweisen, Sozialformen und Unterrichtsmethoden wurde die aufgezeichnete Unter-
richtsstunde ,,Warum machen wir den Sozialismus?* wie folgt sequenziert:

Tab. I1.1.3: Sequenzierung der Aufzeichnung ,, Warum machen wir den Sozialismus? (AzE

0.].a)

00:00:00- | Hinfiihrung zum Thema der Stoffeinheit unter der Fragestellung: , Warum machen wir den Sozia-
00:23:01 | lismus?®

00:00:00-00:05:23 | Unterrichtsgesprich: Sammlung von Schiilerantworten an der Tafel zur
angeschriebenen Fragestellung: ,, Warum machen wir den Sozialismus?“

00:05:23-00:07:23 | Unterrichtsgesprich: Widerspruch in der Tafelanschrift

00:07:23-00:10:00 | Unterrichtsgesprich zur Begriffsklirung: Gesetzmifligkeit und objektiver
Prozess

00:10:00-00:14:11 | Unterrichtsgesprich: Kenntnisse iiber gesellschaftliche Gesetze

00:14:11-00:18:15 | Unterrichtsgesprich: Diskussion der einfiihrenden Fragestellung

00:18:15-00:19:42 | Lehrervortrag: Zusammenfassung der Bedeutung menschlichen Handelns

00:19:43-00:21:15 | Formulierung und Dikrtat des Hefteintrags unter Beteiligung der Schiiler_in-
nen

00:21:15-00:23:01 | Uberleitung zum Thema der Stoffeinheit

152 Im Zuge der Uberarbeitung des gesamten Lehrplanwerkes, das mit den Schuljahren 1983/84 und 1984/85
in Kraft trat, wurde aus dieser Stoffeinheit 10.2 die Stoffeinheit 10.3, der eine neue Stoffeinheit 10.2 ,Die
strategische Aufgabenstellung der SED zur Gestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft in der
DDR® vorangestellt wurde. Die Inhalte fiir diese neue Stoffeinheit wurden dabei vor allem der inzwischen
aufgeldsten Unterrichtseinheit 9.2.2 entnommen (vgl. Piontkowski 1983; 1984), auf deren Inhalte z.B. in den
Unterrichtshilfen auch bei der Bearbeitung der bisherigen Stoffeinheit 10.2 verwiesen wurde (vgl. z.B. Auto-
renkollektiv 1979a: 76). In der Folge sind auch zu dieser neuen Stoffeinheit 10.2 Unterrichtsaufzeichnungen
an der Ost-Berliner Forschungsschule entstanden (vgl. AzE 1984a; 1984b), dabei kamen die Erfahrungen der
Staatsbiirgerkundelehrerin auch in der in der Zeitschrift Geschichtsunterricht und Staatsbiirgerkunde gefithrten
Unterrichtsdiskussion zum Tragen (vgl. Lobeda 1985) sowie auch eine von ihr verfasste Pidagogische Lesung
zu dieser Stoffeinheit dort publiziert wurde (vgl. Hofer 1987). Insgesamt wurden die Diskussionen in Bezug
auf die Konzeptionen der Stoffeinheiten 10.2 und 10.3 stets weiter gefiihrt (vgl. z. B. Piontkowski 1985; Hau-
mann/Heidler/Hort 1985) und die neue Stoffeinheit 10.2 im Zuge der letzten Lehrplaniiberarbeitung 1988
wieder verkiirzt und vor allem als eine Einfithrung in die folgende Stoffeinheit 10.3 konzipiert (vgl. Lobeda
1988; Piontkowski 1988a; 1988b; 1988¢).
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00:23:01- | Das Programm der SED
00:37:50 00:23:01-00:24:38 | Textarbeit: Zielstellung im Programm der SED

00:24:38-00:26:49 | Tafelanschrift: Die Hauptaufgabe zur weiteren Gestaltung der entwickelten
sozialistischen Gesellschaft

00:26:49-00:27:54 | Unterrichtsgesprich: Untergliederung der Hauptaufgabe

00:27:55-00:29:42 | Folienprojektion und Lehrervortrag: Verbesserung der sozialen und kulturel-
len Bedingungen fiir die Menschen

00:29:43-00:32:25 | Fortsetzung des Unterrichtsgesprichs: Untergliederung der Hauptaufgabe
00:32:26-00:37:00 | Fertigstellung des Hefteintrags und Stundenabschluss

Die Lehrerin erdffnet die Unterrichtsstunde, indem sie die Frage ,,Warum machen wir den
Sozialismus?“ an der Tafel anschreibt (vgl. AzE o.].a: # 00:00:07). Wie bereits mit Bezug auf
die dokumentierten Auswertungsgespriche dargelegt wurde, handelt es sich dabei um eine
eigens fiir diese Unterrichtsstunde entwickelte Herangehensweise, die nicht in den Unter-
richtshilfen oder anderen Materialien zu finden ist. Aufgrund des starken Tonrauschens ist
die Unterrichtskommunikation in den ersten gut vier Minuten nicht zu verstehen, es ist
lediglich zu sehen, dass einzelne Schiiler_innen sich duflern und die Lehrerin dazu Stich-
worte an der Tafel notiert. Nach Einsatz des Tons in verstindlicher Qualitit notiert sie noch
Stichworte zu zwei weiteren Antworten, verweist bei der dritten Antwort auf das bereits
Angeschriebene und lenke die Aufmerksamkeit der Schiiler_innen tberleitend auf einen
Widerspruch zwischen den angeschriebenen Antworten. Die Antwort der Schiilerin Sw4,
dass der angeschriebene Begriff der GesetzmifSigkeit zu einem Widerspruch fithre, denn
s[wlenns n Gesetz ist, brauchn wers doch nicht mehr irgendwie machen® (AzE o.].a:
# 00:06:006), spitzt die Lehrerin auf die Frage ,Ist das nun falsch, was ich gefragt habe oder
ist eure Antwort falsch?“ (ebd.: # 00:06:26) zu und sammelt dazu zunichst unkommen-
tiert einzelne Wortbeitrige verschiedener Schiiler_innen. Ausgehend von diesen Antworten
nimmt die Lehrerin im weiteren Unterrichtsgesprich eine Klirung des Begriffsverstindnisses
von einer Gesetzmif3igkeit als einem objektiven Prozess vor und schlief$t daran eine Wieder-
holung der bei den Schiiler_innen bereits vorhandenen Kenntnisse der Gesetze der gesell-
schaftlichen Entwicklung an (vgl. ebd.: # 00:07:23), was inhaltlich den in den Unterrichts-
hilfen vorgeschenen Bezugnahmen auf die bereits in Klasse 9 erarbeiteten Begrifflichkeiten
»Produktionsweise®, ,,Produktivkrifte” und , Produktionsverhiltnisse sowie der Darstellung
ihrer Zusammenhinge an dieser Stelle entspricht (vgl. Autorenkollektiv 1979a: 91).

Die anschlieffend wieder aufgenommene Diskussion der einleitenden Fragestellung (vgl.
ebd.: # 00:14:11) kreist nun vor allem um die Auflerung des Schiilers Sm2, dass die Frage
falsch gestellt sei, da der Sozialismus als GesetzmifSigkeit von alleine komme und zu sei-
ner Durchsetzung nicht des menschlichen Handelns bediirfe (vgl. ebd.: # 00:14:59). Diese
Auﬁerung stellt die Lehrerin zur Diskussion und fasst anschliefend zusammen, dass sich auch
die gesetzmiflige gesellschaftliche Entwicklung durch das Handeln der Menschen vollziehe.
Unter Einbezug der Schiiler_innen formuliert die Lehrerin schliefSlich eine Zusammenfas-
sung, die sie fiir einen Hefteintrag dikdert (vgl. ebd.: 00:19:43-00:21:15). Noch wihrend
die Schiiler_innen mit Schreiben beschiftigt sind, verweist die Lehrerin auf weiterfithrende
Fragen und leitet damit zum Thema der folgenden Stoffeinheit tiber (vgl. ebd.: # 00:21:15).
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Dazu lisst die Lehrerin aus dem Parteiprogramm der SED den ersten Abschnitt des Kapitels
,11. Die Gestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft in der Deutschen Demokra-
tischen Republik® zur Zielstellung lesen (vgl. ebd.: # 00:23:01), diktiert einen entsprechen-
den Hefteintrag und leitet dann zu der bereits an der Tafel angeschriebenen Hauptaufgabe
zur weiteren Gestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft tiber. Im Unterrichts-
gespriach mochte die Lehrerin nun zwei Teile der Hauptaufgabe erarbeiten lassen (vgl. ebd.:
#00:26:39), was sie — da sie zunichst nicht ganz zufrieden mit den Antworten der Schiiler_
innen ist — durch einen folienbasierten Exkurs zur Verbesserung der sozialen und kulturellen
Bedingungen des Menschen unterbricht (vgl. ebd.: 00:27:55-00:29:42). Davon ausgehend
kann sie schliefflich zum Abschluss dieser Erarbeitungsphase kommen, den Hefteintrag fer-
tigstellen lassen und die Stunde beenden (vgl. ebd.: # 00:29:43).

Das Verhiltnis der Kameraceinstellungen ist in der ersten Sequenz — abgesehen von verein-
zelten schnellen Wechseln zwischen kiirzeren Einstellungen — relativ ausgewogen. Wihrend
des Unterrichtsgesprichs tiber den Widerspruch in der Tafelanschrift dominieren Wechsel
zwischen der auf die Tafel ausgerichteten Einstellung und den einzelne Schiiler_innen fokus-
sierenden Ausschnitten, wobei der auf die linke Klassenseite ausgerichteten Einstellung ein
grofSerer Anteil zukomme. In der folgenden Sequenz der Begriffsklirung ist dagegen grofSten-
teils der auf den Schiiler Sm7 ausgerichtete ,,Ausschnitt 11 (AzE o.].a: 00:08:21-00:08:43;
00:08:55-00:09:43) zu schen. Die Wiederholung der Gesetze der gesellschaftlichen Entwick-
lung und der dazugehérigen Grundbegriffe wird wiederum vor allem in den lingeren Ein-
stellungen ,,Ausschnitt I (ebd.: 00:10:18-00:11:14) und ,Klasse“ (ebd.: 00:11:31-00:11:51;
00:12:04-00:12:58) gezeigt. Erst wihrend der Zusammenfassung durch die Lehrerin richtet
sich die Kamera vor allem auf die Tafel (ebd.: 00:13:01-00:13:43).

Die Dokumentation der anschliefend wieder aufgenommenen Diskussion der einleitenden
Fragestellung bildet ein relativ ausgewogenes Verhiltnis der Einstellungen ,Klasse®, ,, Tafel
und ,Ausschnitt I mit einem leichten Ubergewicht der Einstellung ,Klasse“ ab. Erst am
Ende der Sequenz ist kurz die Einstellung ,,Ausschnitt II* zu sehen. Wihrend der anschlie-
8enden Zusammenfassung durch die Lehrerin, die sich dabei hinter ihrem Pult und vor der
Tafel befindet, bleibt die Kamera ausschliefllich auf diese hinter ausgerichtet. Die Erstellung
des Hefteintrags wird grofitenteils in einer Frontalansicht der Klasse mit Einblendungen der
Ausschnitte bei der Verschriftlichung aufgezeichnet, wohingegen wihrend der darauf folgen-
den Uberleitung zunehmend in die Einstellung ,, Tafel“ gewechselt wird.

Abgesehen von rascheren Einstellungswechseln (vgl. ebd.: 00:32:25-00:32:42) wird bis zum
Ende der Stunde vor allem in lingeren Einstellungen aufgezeichnet. Fiir Erarbeitungsphasen,
die in Gesprichsform stattfinden, werden vor allem die Einstellungen ,Klasse” und ,,Aus-
schnitt I/II“ gewihlt. Die Einstellung ,, Tafel“ kommt vor allem dann zum Einsatz, wenn auf
an der Tafel angeschriebene Inhalte oder projizierte Folien Bezug genommen wird. Die letzte
Sequenz der Fertigstellung des Hefteintrags und des Stundenabschlusses wird im Wechsel der
Einstellungen ,Ausschnitt I, ,Ausschnitt II und , Klasse® aufgezeichnet, wobei im Vergleich
der Ausschnitte die Perspektive ,,Ausschnitt II mehr Raum einnimme und in der gesamten
Sequenz die Perspektive ,Klasse“ dominiert.

1.3.3 Analysen ausgewilhlter Sequenzen

Die Auswahl der Sequenzen fiir detaillierte Rekonstruktionen der Kommunikations- und
Interaktionsprozesse orientiert sich an der Bearbeitung der im Mittelpunkt der dokumentier-
ten Auswertungsgespriche stehenden Problemstellung, die in Bezug zu den damit verbunde-
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nen Intentionen diskutiert wird. Die erste Sequenz zeigt einen Ausschnitt, der auch in dem
von der APW produzierten Film ,Methoden und Techniken des Lernens und der geistigen
Arbeit* (AzE 0.].d) zu sehen ist und in dem die Lehrerin die Aufmerksamkeit des Unter-
richtsgesprichs auf einen in der Tafelanschrift enthaltenen Widerspruch lenkt, womit die
Problemstellung erdffnet wird (AzE o.J.a: 00:05:04-00:08:01). In der zweiten ausgewihlten
Sequenz lisst die Lehrerin dann im Zuge der Problembearbeitung den fiir sie unerwarteten
Einwand des Schiilers Sm2 diskutieren, dass die Durchsetzung des Sozialismus als Gesetz-
mifigkeit nicht des menschlichen Handelns bediirfe (ebd.: 00:16:18-00:18:25). Die Beant-
wortung der eingangs aufgeworfenen Fragestellung in Form der inhaltlichen Erarbeitung der
Hauptaufgabe zur weiteren Gestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft erfolgt
dann schliefilich in der dritten ausgewihlten Sequenz (ebd.: 00:29:43-00:32:25).

Die erste ausgewihlte Sequenz beginnt nach den ersten fiinf Minuten der Aufzeichnung, in
denen die Unterrichtskommunikation grofitenteils von einem lauten Tonrauschen iiberlagert
wird. Die Fragestellung der Lehrerin ,Warum machen wir den Sozialismus?“, die sie damit
auch an die Tafel schreibt, ist zu Beginn noch zu héren sowie ihr Hinweis, dass es sich dabei
um eine bewusst gewihlte Formulierung handle. Zunichst ist in der Klasse wenig Aktivitit
zu erkennen, nach ungefihr einer Minute sind unverstindliche Wortbeitrige zu héren. Im
Folgenden ist zu sehen, dass die Lehrerin einzelne Formulierungen mit Spiegelstrichen verse-
hen an der rechten Tafelseite anschreibt: ,Befriedigung der Bediirfnisse®, ,, GesetzmifSigkeit®,
»damit es den Menschen [...]" geht®, ,gleichmiflige Verteilung d[...]%, ,dem Volke gerecht
werden® (vgl. ebd.: 00:01:28-00:03:54). Auf der Grundlage der zwei folgenden verstindli-
chen Beitrige erginzt sie noch ,Frieden, Demokratie, soziale G[...]* sowie ,,Schaffung von
Voraussetzungen f. Kommunism.“ und wendet sich dann mit den Worten ,Na, jetzt ist dir
was eingefallen (ebd.: # 00:05:02) an Sm11 (vgl. Abb. I1.1.3.6), wobei diese Aussage inter-
pretationsbediirftig bleibt, da sich dieser Schiiler schon seit gut zwei Minuten meldet (vgl.
ebd.: # 00:02:54).

153 Die mit Auslassungen gekennzeichneten Stellen der Tafelanschrift sind in der Aufzeichnung nicht lesbar, da sie
von einer Blumenvase verdeckt werden.



Sequenz I: Unterrichtsgesprich zum Widerspruch in der Tafelanschrift (AzE o.].a:
00:05:04-00:08:01)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
_in
00:05:04 Tafel
00:05:06 Aus- Sm11 Ja, 8h, viele Menschen wussten auch,® &h, wie der Krieg Sw4 hat sich umgedreht und sieht Sm11 an, sieht
schnitt | war, kam ja eigentlich durch den Kapitalismus, also, (die wieder nach vorn; Sm10 blickt Sm11 kurz von der
Gier) und all so was, und da winschten sich die Men- Seite an
schen nichts anderes als Sozialismus, also, dass kein
Krieg mehr entstehen kann .
Lw L Mhm. Sw4 lachelt kurz
Sm11 L also dass der Sozialismus ( )
Lw LKann
ich das hier mit? Lw klopft an die Tafel
Sm11 nickt, lachelt kurz, blickt nach unten
Lw schiebt die Tafel
Sm11 lehnt sich nach links, legt linken Arm auf
Lw So, habt ihr ne ganze Menge Antworten gegeben, ne den Tisch, fuhrt rechte Hand kurz zum Mund
ganze Menge Gedanken geduRert, warum wir eigentlich Sw16 und Sw17 blicken sich kurz an
00:05:30 Tafel den Sozialismus machen,® das sind so eure Vorstellun-
gen, die ihr habt, was da nun im Einzelnen richtig oder
falsch ist, das werden wir ja noch néher beleuchten. Hier
fallt mir aber nun ein Wort auf. Das steht eigentlich im
Widerspruch zu meiner Frage. (8)
00:05:50 Aus- ° Sw3, Sw12, Sw13 melden sich
schnitt Il Lw Lest euch das ganz genau durch. Na, Sw4. Sw17, Sw18 lehnen sich nach links
00:06:06 Aus- Swé Na, die GesetzmaRigkeit.” Wenns n Gesetz ist, brauchn Sw17 lehnt sich nach rechts und zuriick, stutzt
schnitt | wers doch nicht mehr irgendwie machen. den Kopf auf linken Arm
Lw Ha, genau soisses. (8) Lw schreibt etwas an die Tafel
Sw4 stutzt Kopf auf Hand, Sw5 sieht unmerklich
zu ihr hertiber, hélt Hand vor den Mund, Sw4
lachelt und bewegt die Lippen
00:06:22 Tafel Lw So, nun ham wer n Widerspruch, oder?° Was ist nun ,GesetzmaBigkeit" ist unterstrichen und ein Ausru-
damit los? Ist das nun falsch, was ich gefragt habe oder fezeichen dahinter gesetzt
ist eure Antwort falsch? Irgendwas stimmt hier jetzt nicht,
oder? Bitte Sm10.
00:06:36 Aus- Sm10 Ja, man kann sich ja nicht® drauf verlassen, dass das Sw4 meldet sich
schnitt | eine GesetzméRigkeit ist, also dass das irgendwann mal
kommt, man muss ja dazu was tun.
Lw So, das heiRt also GesetzmaBigkeit, man muss was tun. Sw4 |asst den Arm wieder sinken
Ich schreib jetzt mal nichts (). Sw4 meldet sich wieder
Sw4 Na, GesetzméRigkeit is ja, dass ebend, &h, eine Gesell-
schaftsordnung von ner fortschrittlich-, fortschrittlicheren
abjeldst wird, aber Gesellschaftsordnung selber, ebend
Sozialismus, das ist ebend kein Gesetz, dass ist ebend
wirklich nur von den Menschen zu schaffen, und nicht
eben einfach ein Gesetz irgendwie, dass das zutrifft, wie n
Naturgesetz zum Beispiel.
Lw Na weiter. Sw18.
00:07:11 Klasse Sw18 Na, das is doch keen Na-, Naturgesetz, is doch n ° gesell-
schaftliches Gesetz. Und gesellschaftliche Gesetze, die
missen ja durch n Menschen verwirklicht werden, denn
nur er, er alleine kann dieses gesellschaftliche Gesetz Lw steht hinter dem Pult, legt Lappen ab
(), das durch ihn selber geschaffen wurde, durchsetzen,
also (s) kann sich nicht von alleene verwirklichen. Im Tafelbild ist ,machen® unterstrichen und ,wir*
eingerahmt
Lw So, nun ham wer also hier ne ganze Reihe von Antworten. Die Antworten, die unter ,GesetzmaRigkeit* stan-
00:07:29 Tafel Eine GesetzmaéRigkeit, habt® ihr gesagt, ist ein objektiver den, sind ausgewischt
Prozess, setzt sich durch in einem objektiven-, was heil3t Lw steht mit aufgestutzten Ellenbogen hinter dem
n das Uberhaupt? ( ) Hm?° Pult, gestikuliert leicht, nickt
00:07:41 Klasse Sw3 Es ist, dh, allgemeingliltig, also objektiv, also ist, also fur Sw3 lasst Arm sinken
alles zutreffend, also (ebend), was wirklich da ist, &h. Sm2 blickt mehrmals kurz zu ihr heriber
00:07:54 Tafel 4)° (3) Lw schreibt etwas an die Tafel; Lw schreibt ,ob-
jektiv* an die Tafel, zeichnet Strich darunter
Lw Objektiv. Es ist etwas, was wirklich da ist. Lw geht Richtung Pult, gestikuliert, steht hinter
00:08:01 Pult, sieht in Klasse

Abb. I1.1.3.6: Trankriptauszug (AzE o.].a: 00:05:04-00:08:01)

Der Schiiler Sm11 fiihrt eine historisch begriindende Argumentationsfigur ein, wie sie auch
zu Beginn des Staatsbiirgerkundeunterrichts in Klasse 7 vermittelt wird (vgl. z. B. Ministerrat
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1983: 8; dazu auch Jehle 2016b). Die Riickfrage der Lehrerin ,,Kann ich das hier mie?“ (AzE
o.J.a: # 00:05:19) lisst allerdings darauf schlieflen, dass sie diesen Aspeke bereits in einer der
angeschriebenen Stichworte enthalten sieht und der Antwort keinen neuen Beitrag fiir die
Tafelanschrift entnehmen kann. Der Schiiler bestitigt das mit einem Nicken und senkt nach
einem kurzen nicht niher zu bestimmenden Licheln den Blick.'**

Die Lehrerin beendet damit die Sammlung der Antworten, ohne diese im Einzelnen bewer-
ten zu wollen (vgl. ebd.: # 00:05:32). Stattdessen weist sie darauf hin, dass in der Anschrift
ein Wort auffalle, das im Widerspruch zu ihrer Frage stehe. Die explizite Formulierung, dass
es sich um ,,ein Wort“ (ebd.: # 00:05:38) handle, kann dabei als ein indirekter Hinweis inter-
pretiert werden, der die Aufmerksamkeit insbesondere auf den Begriff der GesetzmifSigkeit
lenk, der als einziger als ein allein stehendes Stichwort angeschrieben wurde.

Nach einer kurzen Pause sind erste Meldungen zu sehen. Die zur Antwort aufgeforderte
Schiilerin Sw4 nennt dann auch den naheliegenden Begriff der Gesetzmifigkeit und fiigt
eine Begriindung hinzu. Diese Begriindung fiir den entdeckten Widerspruch bezieht sich
dabei auf die in der Frage enthaltene Formulierung, dass der Sozialismus ,gemacht’ werde,
und enthilt die Aussage, dass eine GesetzmifSigkeit eines solchen ,Machens® nicht bediirfe.
Die Lehrerin bestitigt die Antwort, unterstreicht die Begriffe ,GesetzmifSigkeit“ und
»machen“ in der Tafelanschrift, versieht diese jeweils mit einem Ausrufezeichen und zeich-
net einen Rahmen um das Personalpronomen ,,wir®. Sie hilt noch einmal fest, dass nun ein
Widerspruch gefunden sei und spitzt diesen darauf zu, ob ihre Frage oder die Antwort der
Schiiler_innen falsch gewesen sei (vgl. ebd.: # 00:06:18).

Dabei gehen die Schiiler_innen in ihren folgenden Antworten nicht explizit auf diese
Zuspitzung ein. Vielmehr fithrt der Schiiler Sm10 zunichst aus, dass man sich nicht auf den
automatischen Vollzug der Gesetzmifigkeit verlassen kénne (vgl. ebd.: # 00:06:35), womit
weder der Begriff der GesetzmifSigkeit noch das diese durchsetzende ,Machen® in Frage
gestellt wird. Die Wiederholung dieser Antwort durch die Lehrerin scheint die Schiilerin
Sw4 als Abschluss dieser Frage-Antwort-Sequenz zu interpretieren, sie ldsst ihren Arm sinken
und meldet sich gleich darauf wieder. Die Ankiindigung der Lehrerin ,ich schreib jetzt mal
nichts“ (ebd.: # 00:06:45) fasst sie anscheinend als eine indirekte Aufforderung zu weiteren
Antworten auf. Mit einer lingeren Ausfiihrung verweist sie auf die Differenz zwischen den
marxistisch-leninistischen Lehren folgenden Gesetzmifligkeiten der gesellschaftlichen Ent-
wicklung und Naturgesetzen (vgl. ebd.: # 00:06:48), so wie sie auch im Lehrbuch der Klasse
9 beschrieben wird (vgl. Autorenkollektiv [1977] 1981: 10). Die Schiilerin Sw18 erginzt
diese Ausfiihrung um den Begriff der ,gesellschaftliche[n] Gesetze® (AzE o.].a: # 00:07:12)
und wiederholt sinngemif§ den Beitrag von Sw4, dass diese ,,durch n Menschen verwirklicht
werden® (ebd.: # 00:07:14).

An dieser Stelle schlief$t die Lehrerin die Sammlung von Antworten ab und fithrt den Begriff
»objektiv® (ebd.: # 00:07:58) in das Unterrichtsgesprich ein. Thre vorgebliche Paraphrase
»Eine Gesetzmifligkeit, habt ihr gesagt, ist ein objektiver Prozess“ (ebd.: # 00:07:26) legt
dabei nahe, dass sie sich damit auf eine Antwort der Schiiler_innen bezieht. Allerdings wurde

154 Da die Tafelanschrift in dieser Einstellung nicht zu schen ist, kann nicht nachvollzogen werden, unter wel-
chem der Stichworte die Lehrerin den Beitrag von Sm11 einordnet. Inhaltlich am plausibelsten erscheint die
Begriffsfolge ,,Frieden, Demokratie, soziale G[...]%, auch wenn diese den Beitrag nicht inhaltlich dquivalent
abbildet. Auch wenn die Reaktion des Schiilers Sm11 an dieser Stelle nicht eindeutig interpretiert werden kann,
ist nicht auszuschlieSen, dass diese auch eine mégliche Resignation dariiber ausdriicke, dass sein Beitrag nicht
als eigenstindiger Anerkennung findet.
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bis zu diesem Zeitpunke in keinem der Beitrige das Adjektiv ,,objektiv zur Beschreibung
eines gesetzmifligen Prozesses verwendet. Dabei unterbricht die Lehrerin ihre eigenen Aus-
fiihrungen mit der etwas unspezifischen Nachfrage ,Was heifdt n das tiberhaupt?® (ebd.:
# 00:07:36), schreibt den Begriff ,,objektiv® an die Tafel und integriert den letzten Teil der
Antwort von Sw3 in ihre bestitigende Wiederholung ,Es ist etwas, was wirklich da ist“ (ebd.:
#00:07:59).

Der zu Stundenbeginn offen gestellten Fragestellung ,, Warum machen wir den Sozialismus?*
wird in dieser Sequenz also zunichst der Begriff der GesetzmifSigkeit als Widerspruch gegen-
tibergestellt. Wihrend die Schiiler_innen zur Beantwortung dieser Frage grofStenteils Zweck-
ursachen anfiihren, wird die Problemstellung mit dem hier eréffneten Gegensatz indirekt auf
die Frage nach der Wirkursache bezogen, da mit der Feststellung eines ,, Widerspruchs® die
Frage aufgeworfen wird, warum es iiberhaupt eines Handelns durch den Menschen bedarf.
Diese Akzentuierung der Bedeutung des menschlichen Handelns, die auch der auf ,die Ein-
stellung der Schiiler zur marxistisch-leninistischen Theorie® (Ministerrat [1974] 1979: 18)
zielenden erzieherischen Zielsetzung im Lehrplan entspricht, beschreibt die Lehrerin im an
die Stunde anschlieflenden Auswertungsgesprich als ,,das Hauptanliegen dieser Stunde® (AzE
o.J.a: # 00:46:36). Dabei wird dieser Widerspruch zwar einerseits von den Schiiler_innen
im Unterrichtsgesprich festgestellt, andererseits heben sie diesen mit ihrem Verweis auf die
Differenz von Natur- und gesellschaftlichen Gesetzen wieder auf, wenn sie die Durchsetzung
des Sozialismus als ein gesellschaftliches Gesetz beschreiben, das zu seiner Verwirklichung des
Menschen bedarf. Die Lehrerin geht auf diese von den Schiiler_innen thematisierte Differenz
allerdings zunichst gar nicht ein, sondern fiihrt den Begriff ,,objektiv® in das Unterrichtsge-
sprich ein.

In der folgenden Sequenz zur Begriffsklirung lisst die Lehrerin die Schiiler_innen eine
Reihe ihnen bekannter Naturgesetze aufzihlen und fiithrt die diesen Gesetzen zugeschriebene
Objektivitit darauf zuriick, dass diese auch dann gelten, wenn ihre Existenz den Menschen
gar nicht bewusst ist (vgl. ebd.: 00:08:02-00:10:00). Daran anschliefSend wird eine durch
die Fragen der Lehrerin geleitete Wiederholung des in Klasse 9 vermittelten Wissens iiber
die Gesetze der gesellschaftlichen Entwicklung vollzogen, die die Lehrerin mit der Feststel-
lung abschlief3t, dass der Mensch ,diese Gesetzmifigkeit tiber sein Handeln wirksam werden
ldsst“ (ebd.: # 00:13:55).

Die Lehrerin greift die eingangs gestellte Frage ,Warum machen wir den Sozialismus?*
wieder auf und kommt auf die zur Diskussion gestellte Zuspitzung zuriick, ob die Frage
falsch gestellt sei, wenn der Sozialismus doch ,ein sich objektiv vollziehender Prozess“ (ebd.:
# 00:14:22) sei. Nach der ersten Antwort von Swl7, dass die Frage richtig sei, da der So-
zialismus ,ja irgendwat beinhalten [muss], was die Menschen also irgendwie, also ausfithren®
(ebd.: # 00:14:53), bringt der Schiiler Sm2 den Einwand vor, dass ,et ja von alleine® (ebd.:
#00:15:02) komme und die Frage somit nicht richtig sei. Ohne weiteren Kommentar fordert
die Lehrerin die Schiilerin Sw3 zu einer Stellungnahme auf, die sich in direkter Reaktion auf
die Aussage von Sm2 gemeldet hat und nun in einer lingeren Ausfithrung in unterschiedli-
chen Formulierungen mehrmals wiederholt,” ,dass der Mensch tiber sein Handeln dieser
Gesetzmifigkeit® (ebd.: # 00:15:10) zum Durchbruch verhelfe. Die Lehrerin wiederholt

155 ,Naja, wir haben doch grad gesagt, dass der Mensch iiber sein Handeln dieser Gesetzmifigkeit verhilft, also
zum Durchbruch, und machen, das ist ja eigentlich ( ) Handeln des Menschen und dadurch also ist im Prinzip
das wir, dh, diese Gesetz-, also dieser GesetzmifSigkeit zur Wirksamkeit verhelfen ( dass wir verhelfen, dass
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diese Aussage noch einmal bestitigend und fordert Sm2 nochmals auf, sich dazu zu duflern
(vgl. ebd.: # 00:16:00). Dieser bleibt in seiner Antwort zunichst dabei, dass sich die ,,gesetz-
miflige Folge® (ebd.: # 00:16:17) der Gesellschaftsordnungen aus einer Verschirfung der
Widerspriiche ergebe, worauthin die Lehrerin noch einmal nachfragt, ob man den Menschen
nach seiner Auffassung ,,aus diesem Prozess absolut rauslassen® (ebd.: # 00:16:20) kénne (vgl.

Abb. 11.1.3.7).

die jetzt wirksam wird, also grad sagen) die Gesetzmifigkeit, die ist zwar da, aber die richtig durchzufithren
und richtig anzuwenden (das muss der Mensch  machen)“ (AzE o.].a: # 00:15:08).



Sequenz II: Diskussion der einfithrenden Fragestellung (00:16:18-00:00:18:25)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
_in

00:16:18 Klasse
00:16:20 Tafel Lw Du meinst also, wir kénnen den Menschen® aus diesem Lw steht hinter Pult, hat Oberké&rper nach vorne
Prozess absolut rauslassen, der Sozialismus kommt? (.) gebeugt, gestikuliert leicht mit linker Hand

Ohne weiteres wird das klappen?

Sm2 (Ja.) Ja. (Vielleicht och )

Lw Die Widerspriiche im Kapitalismus werden sich so ver-
schérfen, dass das gar nicht mehr anders geht und dann,
(.) bums, ist der Sozialismus da, da heif}t also, (@), wer-
00:16:46 Aus- den sich die Verhaltnisse veréandern. Bitte.® Lw zeigt nach links
schnitt |
Sm10 Nee, wiird ich nich sagen, also, irgendein Mensch muss ja [ Sm10 nimmt Arm nach unten, Sm11 sieht zu
dazu beitragen, also, die Widerspriiche verscharfen sich Sm10

und dat liegt ja dann an dem Volk und an der Partei, also
ob se det dann zur Revolution kommen lassen-

Lw L (Mhm.)

Sm10 Lund
damit den Sozialismus dann, also, gestalten, is ja nich ne Sm11 sieht kurz nach hinten, Idsst Kopf kurz nach
GesetzmaBigkeit, also, auch wenn der Kapitalist immer unten sinken, sieht wieder auf

mehr ausbeutet und so, et liegt dann ja doch am Men-
schen, ob er, also ob ne Revolution stattfindet oder nicht.

Lw L (Mhm.)
00:17:10 Klasse Sw3 (Ja, und &h, ich meine,)° der Sozialismus bedeutet ja°,
dass andere Produktionsverhéltnisse geschaffen werden, Sw3 gestikuliert leicht mit der linken Hand
Lw (Mhm.)
Sw3 also, (unter andern) ebend auch und diese Verhiltnisse

mussen ja geschaffen werden, ich meine, (det) kann nicht
die Sonne oder der Wind schaffen, (oder), also, det muss
eben durch, ah, durch den Menschen geschaffen werden,
also wir kénnen ja jetzt nicht sagen, der Mensch bleibt
stehen, also der Mensch muss sich ja praktisch och mit-
entwickeln und deswegen (kénn wer) den Menschen nicht
einfach rauslassen und ( ) wat hatt denn dem Skla- Sm11 meldet sich
venhalter die sozialistische-, das Produktionsverhéltnis
genutzt, die hatten ja gar nichts damit anfangen kénnen.

Lw Mhm. Bitte. Sm11 lasst Arm sinken

Sm11 Anh, der Sozialismus oder Kapitalismus is ja, wenn man so
00:17:46 Aus- will°, keine Natur, also,- Sm11 gestikuliert leicht mit beiden Handen
schnitt |
Lw L kein Naturereignis

Sm11 Lkein Natur- ( ), ja, kein
Gesetz, und wenn der Mensch, &hm, ebend nichts dazu
tut, also von alleene kommt der nich, also, da muss schon
der Mensch, also (Entscheidendes) zu beitragen, also
von alleene kommt der nich, denn die Natur weeB nich,
was Sozialismus oder Kapitalismus ist.

Lw Swi18.
Sw18 Wollt ick och soin etwa sagen, ick wollt sagen, ich meine,
00:18:08 Aus- ( ) ne Bohrmaschine® und n MeiRel werden sich niemals
schnitt Il miteinander so befeinden, dass Sozialismus entsteht,

dazu muss erst mal Menschen dazu da sein.

Lw Gut, ( ), wir wollen die Sache nicht auf die Spitze
treiben, wir wollen jetzt mal ganz genau Uberlegen, wir
00:18:17 Tafel ham vorhin von® Naturgesetzen gesprochen und wir Lw steht hinter Pult, hat die Arme auf Pult abge-
sprechen auch von, &h, Gesetzen, die sich innerhalb der legt
00:18:25 menschlichen Gesellschaft vollziehen.

Abb. I1.1.3.7: Transkriptauszug (AzE o.].a: 00:16:18-00:18:25)

Die Lehrerin fasst die von Sm2 formulierte Position noch einmal zusammen, wobei seine
Bestitigung etwas zuriickhaltend ausfillt und mit dem nachgestellten offen gelassenen ,,viel-
leicht och® (AzE o.J.a: # 00:16:32) doch impliziert, dass er Alternativen oder zumindest
Erginzungen nicht ausschliefft. Ohne darauf einzugehen, setzt die Lehrerin ihre Zusammen-
fassung fort, wobei die Formulierung ,,bums, ist der Sozialismus da“ (ebd.: # 00:16:40) und
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das leicht erheiterte, angedeutete Auflachen im Anschluss bereits andeutet, dass sie das nicht
unbedingt fiir eine realistische Option hilt. In der Kameraperspektive ist nicht zu sehen, ob
sich bereits wihrend ihrer Ausfiihrungen weitere Schiiler_innen zu Wort melden. Dass ihrem
auffordernden ,Bitte (ebd.: # 00:16:45) bereits eine zeigende Geste in Richtung Sm10 vor-
anging, ldsst indes darauf schliefen, dass dessen Meldung bereits ohne ihre explizite Auffor-
derung erfolgt ist.

Dieser fithrt in einem lingeren Wortbeitrag aus, dass eine Verinderung der Verhiltnisse ohne
Zutun des Menschen nicht zu erwarten sei, da der Ubergang von einer Gesellschaftsord-
nung zur anderen nach der Verschirfung der Widerspriiche einer vom Menschen durchge-
fiihrten Revolution bediirfe (vgl. ebd.: # 00:16:46). Dazu erginzt die Schiilerin Sw3, dass
die Durchsetzung des Sozialismus zugleich die Herstellung neuer Produktionsverhiltnisse
bedeute und unterstreicht die Bedeutung des Menschen durch den Einbezug unterschied-
licher Alternativen (vgl. ebd.: 00:17:08). Das Einsetzen von Sonne und Wind an Stelle des
Menschen, die im Gegensatz zu diesem keinen Einfluss auf die Produktionsverhiltnisse neh-
men konnen, erlaubt Assoziationen zu der bereits thematisierten Differenz von Natur- und
gesellschaftlichen Gesetzen (vgl. ebd.: # 00:17:18). Dariiber hinausgehend verweist sie mit
ihrer anschlieffenden Erginzung zur Nutzlosigkeit sozialistischer Produktionsverhiltnisse fiir
die Sklavenhalter auf die Notwendigkeit einer sich parallel zur Anderung der Produktionsver-
hiltnisse vollzichenden Weiterentwicklung der Produktivkrifte (vgl. ebd.: # 00:17:24). Aus
diesem Zusammenhang ergibt sich fiir sie dann schliefllich die aktive Rolle des Menschen
in diesem Prozess als — wie vorher herausgestellt wurde — , Teil dieser Produktivkraft® (ebd.:
#00:11:55).

Wihrend diese beiden Beitrige, die von der Lehrerin durch gelegentliche, aufgrund des
Tonrauschens kaum héorbare und somit nicht niher klassifizierbare Lautduf8erungen kom-
mentiert werden, vor allem inhaldiche Konkretisierungen der Rolle des Menschen vorneh-
men, stellt der folgende Beitrag von Sm11 cher eine inhaltliche Wiederholung der bereits
mehrfach thematisierten Differenz von Natur- und gesellschaftlichen Gesetzen dar (vgl. ebd.:
# 00:17:43). Dabei fithrt er die von Sw3 begonnene Personalisierung der Natur fort und
begriindet die Notwendigkeit menschlichen Handelns mit deren Unwissenheit in Bezug auf
die unterschiedlichen Gesellschaftsordnungen (vgl. ebd.: # 00:18:00), wobei aus dieser Perso-
nalisierung bestenfalls ein indirekter Argumentationszusammenhang abgeleitet werden kann,
der dem menschlichen Handeln ein Bewusstsein fiir diese Gesetzmifligkeiten zugrunde legt.
Die Schiilerin Sw18 nimmt in der Einleitung ihres Beitrags bereits vorweg, dass sie inhaltlich
nichts Neues hinzufiigen wird, und bringt dann eine weitere etwas interpretationsbediirf-
tige Analogie ein, indem sie auf Werkzeuge aus handwerklichen Arbeitszusammenhingen
Bezug nimmt (vgl. ebd.: # 00:18:04). Sofern Bohrmaschine und Meiflel fiir Produktiv-
krifte und Produktionsverhiltnisse stehen sollen, die ohne menschliches Zutun in keinen
— von Sw18 als feindschaftliches Verhiltnis beschriebenen — Widerspruch geraten, wird der
Mensch hier nicht nur wie im Vorangegangenen in der Verantwortung fiir die Wiederherstel-
lung der Ubereinstimmung von Produktivkriften und Produktionsverhiltnissen (vgl. ebd.:
#00:12:53) gesehen, sondern die Bedeutung seines Handelns lige dann auch darin, mit der
Entwicklung der Produktivkrifte auch den Widerspruch voranzutreiben.

Insgesamt handelt es sich hierbei allerdings um mégliche Interpretationen der jeweiligen
Antworten, ohne dass die dahinter stehenden Uberlegungen der Schiiler_innen tatsichlich
nachvollzogen werden kénnen, da auf eine Explikation dieser méglichen impliziten Argu-
mentationszusammenhinge im weiteren Verlauf verzichtet wird. Denkbar wire hier aller-



II Fallstudien

dings durchaus auch eine vertiefende Diskussion dieser Beitrige. Zwar erscheinen diese in
ihrem Kern vor allem als inhaltliche Wiederholungen und Variationen der Aussage, dass
gesellschaftliche Gesetze zu ihrer Durchsetzung des menschlichen Handelns bediirften.
Zugleich lieflen sich bei genauerer Betrachtung auch Ankniipfungspunkee zu in Lehrbiichern
zu findenen Argumentationen von Marx und Engels finden, die auf die Bedeutung der Ent-
wicklung des menschlichen Bewusstseins referieren (vgl. Autorenkollektiv [1977] 1981: 10;
[1977] 1979: 69). Die Lehrerin lisst die Beitrige allerdings inhaltlich unkommentiert und
beendet die Diskussion mit der Bemerkung, ,,wir wollen die Sache nicht auf die Spitze trei-
ben, wir wollen jetzt mal ganz genau iiberlegen® (ebd.: # 00:18:14), die zumindest indirekt
darauf hinweist, dass sie eine Fortsetzung in diese Richtung nicht unbedingt fiir sachdienlich
halten wiirde (s. dazu auch Kap. 111.3.4.1).

Stattdessen kommt sie nochmals auf die Differenz von Natur- und gesellschaftlichen Geset-
zen zu sprechen und fasst in einem lingeren Monolog noch einmal zusammen, dass die
Gesetze zur gesellschaftlichen Entwicklung, zwar ,,objektiv sind, [...] in der Gesellschaft vor-
handen sind“ (ebd.: # 00:18:32), aber ,die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft [...]
nur iiber das Handeln der Menschen [gehe], ob ihnen die Gesetzmifligkeiten bewusst sind
oder nicht“ (ebd.: # 00:18:43). Sie setzt dabei kurze Pausen und sucht in Bezug auf den
Nachvollzug ihrer Ausfithrung seitens der Schiiler_innen eine Riickversicherung in Form
eines fragenden ,Ja? (ebd.: # 00:18:55). Allerdings ist in der die Tafel zeigenden Kamera-
einstellung nicht zu sehen, ob die Schiiler_innen sichtbare Reaktionen zeigen, diesbeziigliche
Lautiuflerungen sind jedenfalls nicht zu vernehmen. Die Lehrerin wendet sich der Tafel zu
und spricht den Schiiler Sm2 noch einmal direkt an, wenn sie es mit der ,wesentliche[n]
Rolle“ (ebd.: # 00:19:17) des Menschen begriindet, dass die eingangs gestellte Frage in dieser
Formulierung zulissig ist. Ob Sm2 eine Reaktion auf ihr an ihn gerichtetes fragendes ,ja?*
(ebd.: # 00:19:13) zeigt, ist nicht zu erkennen. Die Diskussion wird von der Lehrerin an
dieser Stelle schliefSlich abgeschlossen, indem sie eine Phase der Ergebnissicherung ankiindigt
(vgl. ebd.: # 00:19:24).

Wihrend diese Sequenz in dem direkt im Anschluss dokumentierten Auswertungsgesprich
keine besondere Rolle spielt (vgl. ebd.), nimmt die Lehrerin in der zweiten dokumentierten
Diskussion direkt zu Beginn mit einer ambivalenten Einschitzung darauf Bezug. Einerseits
beschreibt sie diese als eine Situation, die sie ,erst mal in innerliche Panik versetzt“ (AzE o.].b:
# 00:01:25) hat, in der sie — wie sie spiter hinzufiigt — sich zunichst ,an dem Pult festge-
halten® (ebd.: # 00:35:11) hat und sich bemiihen musste, zumindest dem duferen Anschein
nach die Ruhe zu bewahren. Die Auffassung des Schiilers, ,dass der Sozialismus von allein
kommt* (ebd.: # 00:01:37), stellt fiir sie ihren Worten nach ein Verstindnisproblem dar, dass
sie nicht vorhergesehen hatte. Andererseits sicht sie darin auch einen moglichen ,,Ausgangs-
punke fiir die gesamte Stunde® (ebd.: # 00:01:47), der ihr allerdings in der Vorbereitung
nicht eingefallen ist. Unterstiitzt wird dieser Ansatz im weiteren Verlauf der Diskussion durch
die Moderatorin des Gesprichs, die gerade diese Stelle ,,s0 ausgezeichnet® (ebd.: # 00:27:56)
findet, da dadurch ,,dieses Problem allen bewusst wurde“ (ebd.: # 00:27:58).

Dass die Feststellung dieser Verstindnisschwierigkeit in diesem Gesprich so nachdriicklich
als ,Schock® (ebd.: # 00:28:22) bezeichnet wird, ist allerdings bemerkenswert. Immerhin
hatte sie es selbst als ,Hauptanliegen dieser Stunde® (AzE o.J.a: # 00:46:36) beschrieben, die
Aufmerksamkeit auf die Notwendigkeit sowie die Bedeutung des eigenen Handelns zu len-
ken. Im Stundenverlauf wurde diese Problemstellung von ihr auch entsprechend akzentuiert,
indem sie die Schiiler_innen explizit auf den ,,Widerspruch“ (ebd.: # 00:05:41) in der Tafel-
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anschrift aufmerksam gemacht hat. Offensichtlich war es dabei jedoch nicht vorgesehen, dass
die Notwendigkeit des menschlichen Handelns tatsichlich in Frage gestellc werden wiirde.
Die mit der Feststellung des Widerspruchs vorgenommene Problemstellung wire demnach
nicht als fiir die Schiiler_innen zunichst ergebnisoffen zu bearbeitende angelegt, sondern es
wird vorausgesetzt, dass diese bereits tiber die Einsicht in die Notwendigkeit des Handelns
der Menschen zur Verwirklichung der Gesetze der gesellschaftlichen Entwicklung verfiigen

und diese auch als hinreichende Erklirung zur Bearbeitung der Problemstellung heranzie-
hen.?®

Entsprechend wird mit hoher Ahnlichkeit zu der im Lehrplan zu findenden Formulierung,
nach der die Einsicht zu festigen sei, ,,dafl die 6konomischen Gesetze des Sozialismus sich
nur im bewufSten Handeln der Menschen durchsetzen® (Ministerrat [1974] 1979: 18), im
Anschluss an die zweite ausgewihlte Sequenz in einem Hefteintrag festgehalten: ,Der So-
zialismus ist eine sich nach objektiven Gesetzen vollzichende Gesellschaftsordnung,. [...] Die
in ihm wirkenden Gesetze setzen sich iiber das Handeln der Menschen durch® (AzE o.].a:
# 00:20:11). Davon ausgehend leitet die Lehrerin dann zum Thema der gesamten Stoffe-
inheit, der ,grundlegende[n] 6konomische[n] Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft*
(ebd.: # 00:22:53) tiber und lasst die Schiiler_innen dazu die entsprechenden Stellen im Par-
teiprogramm der SED lesen (vgl. ebd.: # 00:23:46). Davon ausgehend wird als das Ziel der
gesellschaftlichen Entwicklung die ,Gestaltung der sozialistischen Gesellschaft und Schaf-
fung grundlegender Voraussetzungen fiir den allmihlichen Ubergang zum Kommunismus®
(ebd.: # 00:24:58) benannt und ebenfalls im Hefteintrag festgehalten. Die zur Erreichung
dieses Ziels auf dem VIII. Parteitag der SED (1971) formulierte Hauptaufgabe hat die Leh-
rerin bereits an der Tafel angeschrieben:

»Die Erhchung des materiellen und kulturellen Lebensniveaus der Bevélkerung auf der Grundlage
eines hohen Entwicklungstempos der sozialistischen Produktion, der Steigerung des wissenschaft-
lich-technischen Fortschritts und des Wachstums der Arbeitsproduktivitit.“ (ebd.: # 00:28:18)

Diese ldsst sie vorlesen und fordert die Schiiler_innen auf, die zwei Teile der Hauptaufgabe
zu benennen (vgl. ebd.: # 00:26:49). In ihrer Tafelanschrift hat sie dazu bereits die Stich-
worte ,,Hauptaufgabe® und ,Grundlagen® vorgesehen, was entsprechend der Antworten
der Schiiler_innen zu ,Hauptaufgabe: fiir die Bevolkerung (Ziel)* sowie ,Grundlagen: fiir
die Wirtschaft (Weg)“ erginzt wird, wobei die Lehrerin damit ,noch nich einverstanden®
(ebd.: # 00:27:53) ist. Zur Erlduterung des ersten Aspekts hilt sie mit Bezug auf eine in der
Aufzeichnung nicht lesbare an die Wand projizierte Folie einen Vortrag tiber der Bevélke-
rung dienende Mafinahmen wie das ,, Wohnungsbauprogramm bis 1990 (ebd.: # 00:28:10),
die Verbesserung ,der sozialen Bedingungen fiir Mutter und Kind“ (ebd.: # 00:28:43), den
Ausbau von ,Kinderkrippenplitze[n]“ (ebd.: # 00:28:46) sowie ,Feierabendplitze[n] fiir
dltere Biirger® (ebd.: # 00:28:50), ,,Urlaubsreisen im Angebot fiir unsere Werktitigen® (ebd.:

156 Dass diese Notwendigkeit des menschlichen Handelns innerhalb der Stunde mit dem regelmiflig wiederholten
Verweis auf die Differenz von Natur- und gesellschaftlichen Gesetzen ohne weitere inhaltliche Begriindung
gesetzt wird und das hinter dem Einwand von Sm2 stehende Problem damit auch keine argumentative Bear-
beitung erfihrt, wird von der Lehrerin auch in dem anschliefenden Auswertungsgesprich eingerdumt (vgl. AzE
o0.J.a: # 00:55:07). So wurde diese Sequenz auch schon im Rahmen einers Vortrags auf der International Stan-
ding Conference for the History of Education (ISCHE) 40 ,Education and nature” vom 29.08.-01.09.2018 in
Berlin herangezogen, um die These, dass die Lehrerin anstelle begriindender Erarbeitungen auf Strategien der
Wiederholung setzt, zu illustrieren und zu diskutieren (s. auch Kap. I11.3.4.1; FN 541).
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# 00:28:54) sowie schliefilich Investitionen in die Volksbildung und das Kulturangebot (vgl.
ebd.: # 00:29:00), um anschliefend wieder auf ihre bereits geduflerte Unzufriedenheit mit

den Antworten der Schiiler_innen zuriickzukommen (vgl. Abb. 11.1.3.8).

Sequenz III: Unterrichtsgesprich zur Untergliederung der Hauptaufgabe (00:29:43-
00:32:25)

Zeit Kamera Spre- Audio Video
cher
in
00:29:43 Aus- Lw So, nun habt ihr gesagt, (4) hier, (..) Grundlagen: fur die
schnitt | Wirtschaft. (.) Damit bin ich nicht einverstanden. Ihr habt
dahinter gesetzt, Weg. Ziel, fur die Menschen, is in Ord- Sm11 dreht sich leicht nach rechts, sieht nach
nung. Und hier? (.) Sm9. unten, sieht nach hinten, dreht sich nach vomn,
sieht in Buch
Sm9 (Die) Volkswirtschaft. (4)
Lw Wer soll denn die Grundlagen schaffen fur die Wirtschaft?
Sm? (Auch die )
Lw Das heift also, (..) hier isses fur die Bevdlkerung, ( ) Sw17 meldet sich
hierhin schreiben, oder () Wirtschatft.
s? )
Lw Sm?
Sm? Durch die Bevélkerung.
00:30:19 Tafel Lw (Durch die-) °Fur die Bevélkerung, (...) durch die Bevélke- Lw wischt ,fur die Wirtschaft* aus, schreibt an
rung. (8) So, wenn er euch das jetzt mal ankuckt, dann 4durch die Bevélkerung®; legt Kreide weg, geht
00:30:36 Klasse ordnet mal jetzt die Stellung® des Menschen ein. Welche zum Pult, zeigt Richtung Tafel
Rolle spielt der Sozialismus und der Mensch? (..) In wel-
chem Verhdltnis stehn sie zueinander? (...) Bitte. Sw3 meldet sich; Lw zeigt Richtung Klasse
Sw3 Also, indem der, dh, Mensch den Sozialismus schafft, Sw3 gestikuliert leicht
damit, ah, schafft er fur sich, also, eine Verbesserung,
also er, ah, also, praktisch, er arbeitet fur sich selbst, ( )
ah, er macht das alles nur fur si-, sich selbst, () im
Kapitalismus, da ( ) fur eine kleine Gruppe von Men- Sm11 meldet sich
schen (
Lw L Mhm.
00:31:17 Aus- Sm11 Ah, einmal nimmt er und einmal gibt° er, also (er schafft-)
schnitt |
Lw L Nehmen und
Geben,
Sm11 L Mhm. Sm11 nickt
Lw Lin einem guten Verhéltnis. So, warum machen Sm11 sieht nach rechts, Sm11 und Sm10 grinsen
wer also den Sozialismus? (..) Warn eure Antworten
falsch, die ihr gegeben habt? Hab die schon wegge-, &h,
(ein paar stehn noch da). (5) Warum machen wer den
00:31:37 Klasse Sozialismus?° (...) Bitte. Sm2 richtet sich leicht auf
Sm2 Ja, also die Aussagen warn ja richtig. Sm2 gestikuliert leicht
Lw Die warn richtig, ja, wir machen den Sozialismus fur wen?
sm? (die Bevélkerung.)
Lw Fur uns, (seid doch nich), sei doch nicht so abstrakt, du
machst n fur dich. Ganz konkret machst du den Sozialis-
mus fur dich. So, das ist die eine Seite. Du machst den
Sozialismus fur dich, du willst etwas haben. So, und die
andre Seite der Medaille? Sw3, Sm8, Sm11 melden sich
Sm2 meldet sich
Sm8 ( muss etwas tun.) Sw3, Sm8, Sm11, Sm2 nehmen Arm runter
Lw () muss etwas geben. Der Sozialismus macht sich nicht Lw beugt sich nach tber Pult nach vorne
von alleine. Der Sozialismus wird fur den Menschen durch Lw gestikuliert mit linker Hand
den Menschen gestaltet, das ist eine ganz wichtige Ange-
legenheit, das vergessen einige Leute immer, die sind
immer auf der Seite der Nehmenden und vergessen, dass Lw richtet sich auf
sie bei der Geschichte auch die Gebenden sein missen,
00:32:25 Tafel und das muss ganz tief verwurzelt sein in unserem® Be- Lw steht hinter Pult
wusstsein.

Abb. II.1.3.8: Transkriptauszug (AzE o.J.a: 00:29:43-00:32:25)
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Zu Beginn der Sequenz kommt die Lehrerin nun wieder auf die Tafelanschrift zuriick
und nimmt explizit auf das angeschriebene ,,Grundlagen: fiir die Wirtschaft“ (AzE o.].a:
#00:29:49) Bezug und wiederholt nochmals, damit ,,nicht einverstanden® (ebd.: # 00:29:53)
zu sein. Sie verzichtet dabei auf einen Hinweis, dass bereits die von Sm10 in seinem ersten
Vorschlag verwendete Priposition ,fiir (vgl. ebd.: # 00:26:59) im Widerspruch zu dem spi-
ter in der Tafelanschrift hinzugefiigten Begriff ,Weg® (ebd.: # 00:27:49) steht. Der Schiiler
Sm9 bringt darauthin die prizisere Formulierung ,,Volkswirtschaft“ (ebd.: # 00:30:01) ein,
die die Lehrerin nicht kommentiert. Dass der Vorschlag allerdings auch keine Anniherung
an die gesuchte Antwort darstellt, wird zumindest implizit deutlich, da sie ihrer darauthin
formulierten Fragestellung eine explizitere Ausrichtung gibt, indem sie gezielt nach den
Akteur_innen innerhalb dieses Prozesses fragt, womit der Begriff der Wirtschaft allerdings
auch nicht vollstindig aus dem Antwortzusammenhang ausgeschlossen wird. Die folgende
Antwort und auch die Erwiderung der Lehrerin sind akustisch inhaltlich nicht vollstindig
nachvollziehbar, dann wird schliefflich die gesuchte Formulierung genannt und von der Leh-
rerin entsprechend im Tafelbild ersetzt.

Mit der daran anschlieflenden Frage fokussiert die Lehrerin schliefilich auf die Stellung des
Menschen innerhalb des Sozialismus und ihr Verhiltnis zueinander (vgl. ebd.: # 00:30:31).
Dazu fiihrt die Schiilerin Sw3 aus, dass der Mensch durch die Durchsetzung des Sozialismus
Verbesserungen fiir sich selbst schaffe, wobei sie die Formulierung ,fiir sich selbst“ mehrfach
wiederholt und dieser eine akustisch nicht vollstindig verstindliche Aussage in Bezug auf
den Kapitalismus gegeniiberstellt (vgl. ebd.: # 00:30:50), was die Lehrerin mit einem zustim-
menden ,Mhm® (ebd.: # 00:31:12) kommentiert. Im daran anschliefenden Beitrag nimmt
der Schiiler Sm11 auch in der Struktur seiner Antwort auf die an der Tafel vorgenommene
Untergliederung Bezug, wobei die Lehrerin eine inhaltliche Fortsetzung seiner Ausfithrungen
in der bestitigenden, leicht umformulierenden Wiederholung seines Beitrags unterbricht,
der sie zugleich eine Wertung als ein ,gute[s] Verhilnis“ (ebd.: # 00:31:18) hinzuftigt. Seine
Zustimmung zu diesem moderierenden Eingriff signalisiert Sm11 durch Nicken, wendet sich
anschlieflend mit einem kurzen Seitenblick zu seinem Sitznachbarn Sm10, woraufhin beide
kaum merklich grinsen.

Im direkten Anschluss nimmt die Lehrerin nun wieder auf die eingangs gestellte Frage und
die von den Schiiler_innen gegebenen Antworten, die teilweise noch an der Tafel angeschrie-
ben sind, Bezug (vgl. ebd.: # 00:31:20). Nachdem die Lehrerin zu Beginn bei der Suche nach
einem Widerspruch zunichst die Antwort ausgewihlt hatte, die die Frage als eine nach der
Wirkursache ausgelegt hatte, konnen entsprechend der inzwischen erfolgten Erarbeitung von
Weg und Ziel nun auch die iibrigen Antworten, die die Frage als eine nach der Zweckursache
aufgefasst haben, aufgegriffen werden. Allerdings zeigt sich die Lehrerin hier nicht mehr an
einer genaueren Betrachtung einzelner Antworten interessiert, vielmehr erkundigt sie sich
pauschal danach, ob diese falsch gewesen seien (vgl. ebd.: # 00:31:24). Der Schiiler Sm2, der
in der Diskussion der von der Lehrerin formulierten Fragestellung deren Richtigkeit bezwei-
felt hatte, qualifiziert die gegebenen Antworten nun ebenso pauschal als richtig (vgl. ebd.:
# 00:31:39). Dies bestitigt die Lehrerin wiederholend und schliefSt direkt eine auf das Ziel
der Hauptaufgabe ausgerichtete Nachfrage an (vgl. ebd.: # 00:31:42).

Die als Antwort nochmals vorgelesene Tafelanschrift bezeichnet sie jetzt allerdings als zu
»abstrakt® (ebd.: # 00:31:48) und ersetzt diese ,,ganz konkret” (ebd.: # 00:31:50) durch die
Formulierungen , fiir uns® (ebd.: # 00:31:46) und , fiir dich® (ebd.: # 00:31:52). Sie fasst das
als ,die eine Seite” (ebd.: # 00:31:53) zusammen, wiederholt nochmals die direkte Ansprache
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der Schiiler_innen als diejenigen, fiir die sie den Sozialismus machen, und fragt dann nach
der anderen ,Seite der Medaille® (ebd.: # 00:31:59). Die akustisch nicht ganz eindeutig ver-
standliche Antwort von Sm8 greift die Lehrerin in Anlehnung an die Antwort von Sm11 auf
(vgl. ebd.: # 00:32:04) und fasst nochmals nachdriicklich gestikulierend zusammen, dass der
Sozialismus ,,sich nicht von alleine® (ebd.: # 00:32:06) mache, und betont die Verantwortung
der Menschen fiir die Gestaltung des Sozialismus als eine ,ganz wichtige Angelegenheit®
(ebd.: # 00:32:14). Die Wechselseitigkeit des Gebens und Nehmens, die von ,.einige[n] Leu-
ten immer* (ebd.: # 00:32:16) vergessen werde, miisse schliefSlich — so ihr Appell — ,ganz tief
verwurzelt sein in unserem Bewusstsein“ (ebd.: # 00:32:23).

War die Charakterisierung der Gesetze der gesellschaftlichen Entwicklung als objektive
Gesetze bisher eher mit einer Relativierung der Rolle des menschlichen Bewusstseins verbun-
den gewesen," entspricht dieser Appell nun auch der im Lehrplan zu findenden Akzentuie-
rung der Bedeutung des ,bewufSten Handeln[s]“ (Ministerrat [1974] 1979: 18). Direkt im
Anschluss diktiert die Lehrerin — unter Einbezug der Schiiler_innen bei den Formulierungen
— die abschlieflende Vervollstindigung des Hefteintrags:

,Der Sozialismus wird fiir die Menschen gemacht. [...] Der Mensch gestaltet den Sozialismus unter
Beachtung der allgemeinen, objektiven Gesetze der Entwicklung der menschlichen Gesellschaft und
unter Kenntnis der besonderen Gesetze des Sozialismus-Kommunismus.“ (AzE o.].a: # 00:32:35)

Thre daran anschlieflende Frage nach einer abschlieffenden Formulierung fillt etwas suggestiv
aus, wenn sie danach fragt, wie das Verhiltnis von Sozialismus und Mensch unter Bezug-
nahme auf einen Mittelpunke zu beschreiben wire,'”® wobei nicht alle Schiiler_innen mit
ihren Antwortvorschligen diesen indirekten Formulierungshinweis aufnehmen (vgl. ebd.:
#00:35:25). Abschlieflend wird der Satz ,,Der Mensch steht im Mittelpunke unserer Gesell-
schaft” (ebd.: # 00:36:93) als merkenswert festgehalten und die Lehrerin schlief3t die Stunde
mit der Erteilung der Hausaufgabe sowie einem Ausblick auf die Stoffeinheit ab. Dabei wird
der Ton zunehmend durch Rauschen iiberlagert bzw. setzt dann vollstindig aus, bis schlief3-
lich auch die Aufzeichnung abbricht.

Damit wird mit der abschlieSenden Bearbeitung der Problemstellung in der dritten ausge-
wihlten Sequenz auch der zweite in der Eingangsfragestellung enthaltene Aspekt der Zweck-
ursache aufgegriffen. Die wiederholte Betonung der direkten Ansprache der Schiiler_innen
durch die Lehrerin verweist dabei auf die im Zeitraum der Aufzeichnung in der Fachzeit-
schrift Geschichrsunterricht und Staatsbiirgerkunde gefithrte Diskussion um eine ,problem-
haftere Gestaltung des Unterrichts (Fachkommission Strausberg 1977: 776), die Fragen
der Okonomie und der Politik mit den ,persénlichen Wiinsche[n] und Vorstellungen (Arlt
1977: 1111) und dem ,eigenen Interesse (ebd.: 1113) der Schiiler_innen verbindet. Dass

157 Vgl. z.B. ,Die Gesetzmifigkeit, die hier objektiv vorhanden ist, setzt sich iiber den Menschen, iiber sein Han-
deln durch, ob es ihm bewusst ist oder nicht* (AzE o.].a: # 00:13:15); ,,Und zwischen diesen beiden Gesetzen
besteht ein Unterschied, (..) obwohl sie objektiv sind, die Gesetze, die in der Gesellschaft vorhanden sind,
spielt der Mensch dabei eine sehr entscheidende Rolle, denn die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft
(.) geht nur tiber das Handeln der Menschen, ob ihnen die Gesetzmifiigkeiten bewusst sind oder nicht“ (ebd.:
#00:18:26).

158 ,Abschlieffen kénnen wir die Stunde mit einem wichtigen, dicken Schlussstrich, (.) die-, 4h, der noch mal
deutlich macht, in welchem Verhiltnis Sozialismus und Mensch stehn. Wir gehen immer davon aus, dass wir
einen Mittelpunkt brauchen, (..) Sozialismus und Mensch, was konnte man da formulieren, (4) nachdem, was
wir heute hier herausgefunden haben? (..) Wir ham gesagt, das ist fiir die Menschen, durch die Menschen wird
es gemacht, (na Sm?)? (7) Sm6“ (AzE o.].a: # 00:34:40).
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die Lehrerin dabei zu Beginn ihrer Problemstellung in der Tafelanschrift nicht nur das Verb
»machen®, sondern auch das Pronomen ,wir“ optisch hervorgehoben hat, spricht dafiir, dass
sie auch diesen Aspekt von Beginn an im Sinn hatte, so wie sie es auch in der riickblickenden
Auswertung als ihr Anliegen beschreibt, Problemstellungen zu finden, die die Schiiler_innen
»ganz hautnah bewegen® (AzE o0.J.b: # 00:04:51). Dazu wird im selben Auswertungsge-
sprich von einem Kollegen herausgestellt, dass es sich bei diesem ,wir um einen ,ganz
wesentliche[n] Aspekt® (ebd.: # 00:13:38) handle, der den Schiiler_innen bewusst mache,
»dass sie des ja eigentlich doch selber sind® (ebd.: # 00:13:33) und — wie am Ende der Stunde
ja auch festgestellt werde — somit der Mensch im Mittelpunkt des Sozialismus stehe (vgl.
ebd.: # 00:12:56).

In einer vergleichenden Perspektive weist die Strategie der Kamerafiihrung in den ausgewihl-
ten Sequenzen zwar Unterschiede mit Blick auf die jeweils bevorzugten Einstellungen auf;
zugleich kann dabei aber auch eine iibergreifende Absicht der Dokumentation festgestellt
werden. In der ersten Sequenz wechselt die Kameraperspektive mit der Antwort des Schiilers
Sm11 in die Einstellung ,Ausschnitt I%, in der er als zweiter von rechts (vgl. Abb. I1.1.3.4,
S. 190) gut zu erkennen ist, sodass selbst seine mimische Reaktion auf die Riickfrage der
Lehrerin nachvollzogen werden kann.

Wihrend der iiberleitenden Zusammenfassung durch die Lehrerin wechselt die Kameraein-
stellung und fokussiert nun diese vor der Tafel. Nach ihrer indirekten Fragestellung erfolgt
ein Perspektivwechsel in die Einstellung ,,Ausschnitt II%, gefolgt von einem weiteren in die
Einstellung ,,Ausschnitt I, sodass auch hier wieder die gerade antwortende Schiilerin Sw4 im
Bild zu sehen ist. Die anschlieffende Einstellung Tafel zeigt schliefflich den nach ihrer Ant-
wort im Zentrum stehenden Begriff der Gesetzmifigkeit an der Tafel und die von der Leh-
rerin vorgenommenen Markierungen in der Tafelanschrift. Diese selbst ist allerdings nicht
im Bild zu schen. In der folgenden Einstellung ,Ausschnitt I sind wiederum die gerade
antwortenden Schiiler_innen zu sehen, dokumentiert wird damit auch der Rhythmus von
Meldungen und deren Riickzug in Reaktion auf die jeweiligen Aussagen der Lehrerin.

Als mit Sw18 eine nicht in diesem Bildausschnitt zu sehende Schiilerin antwortet, wechselt
die Kameraperspektive in die Einstellung ,Klasse®, wobei einzelne Schiiler_innen hier nur
schwer zu erkennen sind. Wihrend der neuerlichen Zusammenfassung durch die Lehrerin
findet wieder ein Wechsel in die Perspektive , Tafel statt; zu sehen sind die leicht gestiku-
lierende Lehrerin hinter dem Pult sowie im Hintergrund die von ihr vorgenommenen Her-
vorhebungen in der Tafelanschrift. Mit ihrer an die Schiilerin Sw3 gerichteten Aufforderung
zu einer Antwort wechselt auch die Kameraeinstellung in die Frontalansicht der Klasse, die
die einzige ist, in der diese Schiilerin auch zu sehen ist."” Als die Lehrerin darauthin Ergin-
zungen in der Tafelanschrift vornimmt, findet wiederum ein entsprechender Wechsel in die
Einstellung , Tafel“ statt.

Die Wechsel zwischen den Einstellungen in dieser Sequenz folgen somit vor allem einer
Ausrichtung der Dokumentation auf gerade sprechende Schiiler_innen sowie die von der
Lehrerin vorgenommenen Verinderungen im Tafelbild bzw. bei lingeren Wortbeitrigen von
ihr auch auf diese. Dass sich die Wechsel in der ersten Hilfte der Sequenz vor allem zwischen
der Einstellung , Tafel“ und ,Ausschnitt I vollzichen, wihrend in der zweiten Hilfte vor
allem zwischen , Tafel“ und , Klasse® gewechselt wird, ist dabei vor allem den Sitzpositionen

159 Abgesehen wird hier von den Ausnahmen, in denen bei Meldungen dieser Schiilerin ihre Hand auch in der
Einstellung ,,Ausschnitt IT“ zu sehen sein kann (vgl. z. B. AzE o.].a: 00:05:50-00:06:006).
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der gerade sprechenden Schiiler_innen zuzurechnen, wobei nach Méglichkeit die Einstel-
lung ,,Ausschnitt” gewihlt wird, die gerade sprechende Schiiler_innen in Gestik und Mimik
detaillierter abbilden kann.

Zu Beginn der zweiten Sequenz wechselt die Kameraperspektive in die Einstellung , Tafel,
wihrend die Lehrerin in einer Zusammenfassung den Einwand von Sm?2 indirekt zur Dis-
kussion stellt. Dabei folgt der nichste Wechsel ihrer an Sm10 gerichteten Aufforderung zu
einer Antwort, der als zweiter von links in der Einstellung ,,Ausschnitt I (vgl. Abb. I11.1.3.4,
S. 190) gut zu schen ist. Direkt zu Beginn der Antwort von Sw3 wechselt die Einstellung
wieder in eine Frontalansicht der Klasse, wihrend mit den beiden folgenden Wechseln in die
Einstellungen ,Ausschnitt I“ und , Ausschnitt II wiederum die gerade antwortenden Schii-
ler_innen Sm10 und Sw18 jeweils genauer in den Blick genommen werden kénnen. Als die
Lehrerin wiederum zu einer die Sequenz abschlieffenden Zusammenfassung ansetzt, wechselt
die Kameraperspektive in die Einstellung , Tafel“, in der die Lehrerin hinter dem Pult zu
sehen ist, womit die bereits fiir die erste Sequenz herausgearbeitete Strategie der Fokussierung
der sprechenden Personen auch fiir diese Sequenz bestitigt werden kann.

Die dritte Sequenz wird deutlich von Wechseln zwischen den Einstellungen ,Ausschnitt I
und , Klasse* dominiert. Zu Beginn sind in der Einstellung ,,Ausschnitt I kaum Aktivititen
seitens der Schiiler_innen zu beobachten, lediglich der Schiiler Sm11 sieht sich kurz um. Die
antwortenden Schiiler_innen sind in dieser Einstellung nicht zu sehen; erst kurz vor dem
Wechsel in die Einstellung , Tafel“ kann eine Meldung der Schiilerin Sw17 verzeichnet wer-
den. Mit diesem Wechsel wird die Korrektur der Tafelanschrift durch die Lehrerin dokumen-
tiert; als sie sich anschlieffend an die Klasse wendet, wechselt auch die Kameraperspektive
in die Gesamtansicht der Klasse und behilt diese auch wihrend der Antwort der Schiilerin
Sw3 bei. Erst kurz nach Beginn der Antwort von Sm11 erfolgt ein Wechsel in die Einstellung
JAusschnitt I, in der dieser weitaus deutlicher zu erkennen ist. Dieser Fokus wird noch bei-
behalten, wihrend die Lehrerin wieder die gesamte Klasse anspricht, und ein Wechsel in die
Einstellung ,Klasse“ erfolgt erst gegen Ende ihrer Fragestellung. Abgesehen von der Gestik,
mit der Sm2 seine Antwort begleitet, ist zunichst wenig Aktivitit in der Klasse zu erkennen.
Erst in Reaktion auf den zweiten Teil der Frage sind vier Meldungen zu verzeichnen, wobei
nach der ersten Antwort offensichtlich ein Konsens besteht, dass die Frage bereits hinrei-
chend beantwortet ist, da die Meldungen kollektiv zuriickgezogen werden. Anschlieflend ist
wiederum wenig Aktivitit in der Klasse zu verzeichnen, wovon sich lediglich die am linken
Bildrand zu sehenden Gesten der Lehrerin abheben, die sich iiber das Pult nach vorne beugt.
Nachdem sie ihren Oberkérper wieder aufgerichtet hat, ist sie nicht mehr im Bild zu schen
und die Kameraperspektive wechselt schliellich in die Einstellung ,, Tafel“.

1.3.4 Diskussion in Bezug auf den gesamten Stundenverlauf

Wie die Analysen der ausgewihlten Sequenzen gezeigt haben, weist die Problemstellung
unterschiedliche Aspekte auf, die in verschiedenen Erarbeitungsphasen zum Gegenstand
gemacht werden. Aufgrund des starken Tonrauschens zu Beginn kénnen die Antworten der
Schiiler_innen nur im begrenzten Umfang als Grundlage fiir eine Einschitzung herangezogen
werden, inwieweit die von der Lehrerin gewihlte Formulierung den von ihr selbst gesetzten
Anspruch unterstiitzt, die Schiiler_innen zu einer eigenstindigen gedanklichen Auseinan-
dersetzung anzuregen (vgl. AzE o.J.a: # 00:43:34), nach der sie auf ,vorgefertigte|...] Ant-
worten® (ebd.: # 00:44:09) und ,eingefahrenel...] Formulierungen® (AzE o.].b: # 00:03:09)
verzichten. Die an der Tafel angeschriebenen Stichworte enthalten eine Reihe der zum all-
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tiglichen Wortschatz des Staatsbiirgerkundeunterrichts gehorenden Schlagworter, verweisen
aber auch auf eigenstindige Formulierungen. Mit Blick auf die drei zu hérenden Antworten
in dieser Sequenz kann jedenfalls festgestellt werden, dass die Schiiler_innen sich darum
bemiihen, in mehreren Teilsitzen gedankliche Zusammenhinge zu formulieren.

Nachdem der Begriff der GesetzmifSigkeit, dem bereits in der Vorbereitung grofle Bedeutung
fiir das Gelingen der Konzeption beigemessen wurde (vgl. AzE o.].b: # 00:19:20), bereits
als zweiter Begriff an der Tafel notiert werden konnte (vgl. AzE o.J.a: # 00:02:06), wird
die Problemstellung auf einen Widerspruch zwischen dem Begriff Gesetzmifligkeit und der
Frage , Warum machen wir den Sozialismus?* zugespitzt. Mit ihren Markierungen im Tafel-
bild macht die Lehrerin dabei zum einen deutlich, dass das Verb ,machen® zentral fiir den
aufgeworfenen Widerspruch ist, zugleich aber auch dem in der Frage enthaltenen ,wir” eine
zentrale Bedeutung zugesprochen wird.

Thre in den Auswertungsgesprichen geschilderte Uberraschung, dass die in der Problem-
stellung angelegte Infragestellung der Rolle des menschlichen Handelns tatsichlich als eine
ernst zu nehmende Frage aufgefasst wurde, verweist darauf, dass dieser Widerspruch in ihrer
Planung nicht als Kern der Problemstellung vorgesehen war. Letztlich zeigen auch die in
der Bearbeitung dieses nun problematisch gewordenen Widerspruchs inhaltlich redundan-
ten Verweise auf die Differenz von Natur- und gesellschaftlichen Gesetzen, dass die Bedeu-
tung des menschlichen Handelns fiir die Verwirklichung der Gesetze zur Entwicklung der
menschlichen Gesellschaft im Staatsbiirgerkundeunterricht als gesetzt gilt und nicht weiter
argumentativ begriindet wird.

Damit ist allerdings das in der Frage enthaltene, von der Lehrerin in der Tafelanschrift
ebenfalls hervorgehobene ,wir bis zu diesem Zeitpunkt in seiner Bedeutung noch gar
nicht thematisch geworden. Dass die Schiiler_innen selbst in diesem Prozess als aktive
Akteur_innen gefragt sein konnten, bringt die Lehrerin nun selbst ein, indem sie im Anschluss
an den ersten Teil des Hefteintrags in ihrer Uberleitung zur Thematik der Stoffeinheit, die
Schiiler_innen nun direket adressiert: ,Du sollst jetzt dieses Gesetz durchsetzen, durch
dein Handeln, da taucht doch ne Frage auf* (AzE o.J.a: # 00:22:00). Dass hier nun eine
Frage auftauchen miisse, wird von der Lehrerin gleich mehrfach wiederholt,' wihrend die
Schiiler_innen allerdings grofStenteils noch schreiben. Diese Aufforderung, ,selbst Fragen zu
stellen® (ebd.: # 00:59:42), wird in dem anschlieffenden Auswertungsgesprich als positiver
Ausdruck einer ,,Problemhaftigkeit (ebd.: # 00:59:37) hervorgehoben. Allerdings wartet die
Lehrerin an dieser Stelle nicht auf mégliche Fragen der Schiiler_innen, sondern formuliert
diese gleich selbst: ,,Kannste das schon? (..) Kannste das? Warum nicht? (ebd.: # 00:22:06).
Ausgehend von der darauf folgenden im Unterrichtsgesprich erarbeiteten Feststellung noch
fehlender Kenntnisse kommt sie dann zum thematischen Ausblick auf die anstehende Stoffe-
inheit und es folgt die Bearbeitung der Untergliederung der Hauptaufgabe zur Erreichung
der im Parteiprogramm der SED enthaltenen Ziele.

Auf die Frage der Lehrerin nach den ,zwei Teile[n] (ebd.: # 00:26:53) der Hauptaufgabe
antwortet Sm10 mit , fiir die Bevolkerung® (ebd.: # 00:26:58) und , fiir die Wirtschaft“ (ebd.:

160 ,So, an dieser Stelle tauchen bei mir Fragen auf, (5) schaut euch das mal an, was ihr aufgeschrieben habt, da
tauchen Fragen auf. Sw?. (6) Taucht bei dir da keine Frage auf? (...) Wir haben gesagt, es ist ein sich nach
objektiven Gesetzen entwickelnder Prozess, eine Gesellschaftsordnung, und die in ihm wirkenden Gesetze, im
Sozialismus wirkenden Gesetze, setzen sich iiber das Handeln der Menschen durch. Nun taucht ne Frage auf.
(5) ((seufzt)) (Sm?) Du sollst jetzt dieses Gesetz durchsetzen, durch dein Handeln, da taucht doch ne Frage auf.
() (AzE o.].a: # 00:21:17).
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# 00:27:02). Mit der Bemerkung, ,,das jetzt mal so hin [zu schreiben], wie dus jesacht hast*
(ebd.: # 00:27:03), erginzt die Lehrerin an der Tafel die Antworten entsprechend ihrer Rei-
henfolge hinter den von ihr bereits angeschriebenen Begriffen ,,Hauptaufgabe® und ,,Grund-
lagen®. Die von Sm10 gegebene Antwort entspricht dabei im Grunde auch der inhaltichen
Strukeur der an der Tafel angeschriebenen und eben vorgelesenen auf dem VIII. Parteitag der
SED formulierten Hauptaufgabe, wenn man von dem unpassenden Gebrauch des Prono-
mens ,fiir“ im zweiten Teil der Antwort absieht. Die Lehrerin stellt das unkommentiert zur
Diskussion, worauthin die Antwort von Sm1 auch einen Hinweis auf die Differenz von dem,
»was erreicht werden soll (ebd.: # 00:27:25), und der Frage nach dem ,wodurch® (ebd.:
# 00:27:28) enthilt. Auf die Riickfrage der Lehrerin wird der erste Teil durch den Begriff
»Ziel“ (ebd.: # 00:27:33) prizisiert und von ihr in der Tafelanschrift erginzt. Um im zweiten
Teil den Begriff , Weg* (ebd.: 00:27:49) zu erginzen, fragt sie in schneller Abfolge eine Reihe
von Schiiler_innen nach dem gesuchten Begriff, bis dieser schliellich genannt wird.

Der folgende Exkurs der Lehrerin zur Verbesserung der ,sozialen [...] und kulturellen Bedin-
gungen fiir die Menschen® (ebd.: # 00:29:34) stellt letztlich eine Illustration zu dem bereits
zufriedenstellend beantworteten Teil der Ziele dar und trigt zur Klirung des zweiten Teils in
Bezug auf den Weg, auf den sich ihre Unzufriedenheit bezieht (vgl. ebd.: # 00:29:43), inhalt-
lich nicht bei. Wie bereits die die Stunde erdffnende Begriffssammlung gezeigt hat, konnen
die Schiiler_innen bei der Anfithrung von auf die Zweckursache zielenden Griinden fiir die
Durchsetzung des Sozialismus auf eine Reihe fiir sie naheliegender Antworten zuriickgreifen.
Dass die Schiiler_innen jetzt allerdings auch ,,die Bevolkerung® (ebd.: # 00:30:18) und damit
schliefflich auch sich selbst als Akteur_innen in diesem Prozess erkennen, benétigt — wie auch
in der Analyse der dritten ausgewihlten Sequenz beschrieben — weitaus gezieltere Nachfragen
durch die Lehrerin. Es zeigt sich, dass die Bedeutung des von der Lehrerin in ihrer Ein-
gangsfragestellung ebenfalls hervorgehobene ,,wir bis dahin noch nicht erwartungsgemifd
erfasst wurde. Diese personliche, an die Schiiler_innen gerichtete Adressierung wird nun
von der Lehrerin mehrmals nachdriicklich wiederholt (vgl. ebd.: # 00:31:46), um die Stunde
dann schliefflich mit der Formulierung, dass der Mensch im Mittelpunke stehe (vgl. ebd.:
# 00:34:40), abzuschlieflen.

Entsprechend der in den Unterrichtshilfen vorgeschlagenen Problemstellung, ob ,,der Mensch
in unserer Gesellschaft ein Anhingsel der Okonomie“ (Autorenkollektiv 1979a: 72; 89) sei
oder die Okonomie dem Menschen diene,'! lisst sich diese die Stunde abschlieflende For-
mulierung als eine vermittelnde Antwort interpretieren, die im Sinne eines Sowohl-als-auch
beide Aspekte der Fragestellung integriert: Die personlichen Adressierungen und Appelle
durch die Lehrerin zielen dabei lehrplangemifl auf das Bewusstsein der Schiiler_innen fiir
die ,hohe[n] Anspriiche an die fleiffige Arbeit, die Sachkunde und das Verantwortungsge-
fiihl eines jeden“ (Ministerrat [1974] 1979: 18). Dass diese Anspriiche zugleich aus den

161 In den anschlieSenden wie riickblickenden Auswertungsgesprichen erliutert die Lehrerin, dass sie versucht
habe, diese Problemstellung ,anders zu stellen® (AzE o.J.b: # 00:00:30), da sie diese ,nicht schlecht® (ebd.:
# 00:00:18) finde, an anderer Stelle aber auch — allerdings ohne nihere inhaltliche Begriindung — anmerke,
dass ,man sich die Ohren dran brechen® (AzE o.J.a: # 00:51:17) und ,man michtig [...] auf die Bretter
gehen® (ebd.: # 00:51:29) kénne. Festzustellen ist jedenfalls, dass in dem ,,oder* der Problemstellung in der
Unterrichtshilfe eine Zuspitzung angelegt ist, die sie mit ihrer Eingangsfragestellung umgeht. In den 1982
erscheinenden Unterrichtshilfen befindet sich diese Problemstellung im Unterschied zu der Version von 1979
auch nur noch in der Ubersicht der Beitrige der einzelnen Stoffeinheiten zur ,Realisierung der Gesamrtaufga-
benstellung der Stoffeinheit 2 (Autorenkollektiv [1979] 1982: 64) und nicht mehr unter den Vorschligen zur
»didaktisch-methodische[n] Schrittfolge® (ebd.: 82).
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whumanistischen Ziele[n] der sozialistischen Wirtschaft“ (ebd.; Herv. MJ) abgeleitet werden,
entspricht inhaltlich auch dem Exkurs zu den ,sozialen [...] und kulturellen Bedingungen
fiir die Menschen® (ebd.: # 00:29:34). Zum Zeitpunkt seines Vortrags kommt diesem keine
direkte Funktion fiir die weitere Erarbeitung zu, er kann jedoch im Sinne der vorzunehmen-
den Férderung der Einstellung, dass die Okonomie im Sozialismus einem menschenwiirdi-
gen Leben diene (vgl. Autorenkollektiv 1979a: 76), interpretiert werden.

Mit Blick auf die herausgearbeiteten Strategien der Kamerafiihrung lisst sich zunichst festhal-
ten, dass die Perspektive ,, Tafel vor allem zur Dokumentation der Tafelanschrift oder Folien-
projektionen sowie wihrend direkter Bezugnahmen auf diese und lingerer Ausfithrungen der
Lehrerin gewihlt wird (vgl. z. B. AzE 0.].a: 00:00:00-00:07:54; 00:13:01-00:13:44; 00:18:17-
00:20:07; 00:22:45-00:23:44; 00:24:57-00:26:53; 00:27:42-00:29:42). Die Dokumenta-
tion von Aktivititen der Schiiler_innen bei Hefteintrigen oder der Erarbeitung von Texten
sowie von Unterrichtsgesprichen ohne direkte Bezugnahmen auf die Tafelanschrift finden
in erster Linie in Form von Wechseln zwischen den Einstellungen ,Klasse®, ,,Ausschnitt I
und ,,Ausschnitt II statt, wobei sich — mit nur wenigen festzustellenden Abweichungen (vgl.
z.B.: ebd.: # 00:08:55-00:09:44; 00:29:43-00:30:19) — in der Regel darum bemiiht wird, auf
die gerade sprechenden Schiiler_innen zu fokussieren (vgl. ebd.: z. B.: 00:05:04-00:07:58;
00:13:44-00:13:58; 00:14:45-00:15:43; 00:16:18-00:18:25).

Dabei sind in der Gesamtansicht der Klasse allerdings kaum Details zu erkennen, da das
Bild sehr dunkel und unscharf ist, wovon sich nur Sm2 durch seine hellere Oberbekleidung
abhebt (s. dazu auch FN 647). Die einzig auffallenden gestischen Interaktionen, die zwei-
felsfrei vermerkt werden kénnen, sind Meldungen der Schiiler_innen im vorderen Teil der
Klasse. Demgegeniiber sind gestische Interaktionen in den Einstellungen ,,Ausschnitt I und
»Ausschnitt II weitaus deutlicher zu erkennen, bleiben jedoch nicht zuletzt auch aufgrund
der relativen Bildunschirfe in Bezug auf ihre Bedeutung zumeist interpretationsbediirftig
(vgl. z. B. ebd.: # 00:05:20; 00:06:16; 00:31:22).'¢*

Auffallend in diesen Einstellungen ist zudem — insbesondere im ,,Ausschnitt I — die akkurate
Anordnung der Arbeitsmaterialien auf den Tischen (vgl. Abb. I1.1.3.4, S. 190) sowie die
nahezu durchgehend gezeigten disziplinierten Kérperhaltungen im ,, Ausschnice I (vgl. Abb.
I1.1.3.5, S. 190), wobei diese sichtliche Uniformitit auch dadurch unterstiitzt wird, dass
eine ganze Reihe der Schiiler_innen FDJ-Hemden trigt. Andererseits erlauben diese Bildaus-
schnitte an wenigen Stellen — neben den Einblicken in die bereits erwidhnten kaum merkli-
chen, interpretationsbediirftigen Interaktionen —auch die Feststellung sich davon abhebender
Abweichungen wie beispielsweise eine zu beobachtende, interpretationsbediirftige Heiterkeit
in den Gesichtern der Schiiler_innen, als die Lehrerin nach ihnen bekannten Naturgesetzen
fragt (vgl. AzE o.J.a: # 00:08:16), oder die Reaktion des Schiilers Sm11, als die Lehrerin
bereits weitere Fragen noch wihrend der Erstellung des Hefteintrags thematisiert, und dieser
darauthin seinen Stift kopfschiittelnd zu Seite legt und gestikulierend Blickkontake zu links
von ihm sitzenden Schiiler_innen aufnimmce (vgl. ebd.: # 00:21:12). Bei der abschliefenden
Vervollstindigung des Hefteintrags scheinen sowohl er als auch S?216 Schwierigkeiten mit der
von der Lehrerin vorgegebenen Geschwindigkeit zu haben, sodass sie immer wieder einen
Blick in das Heft ihrer jeweiligen Sitznachbar_innen werfen (vgl. ebd.: # 00:33:58).

162 Bezug genommen wird hier auf die beschriebene Uneindeutigkeit des Lichelns von Sm11 sowie kaum merkli-
che Interaktionen zwischen Sw4 und Sw5 in der ersten sowie zwischen Sm10 und Sm11 in der dritten ausge-
wihlten Sequenz.
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Insgesamt liegt also der Fokus der Kameraperspektiven auf der Dokumentation der Aktiviti-
ten der Schiiler_innen in der Unterrichtsinteraktion unter Beriicksichtigung der inhaltlichen
Impulse durch die Lehrerin. Grofitenteils vermittelt die visuelle Darstellung dabei den Ein-
druck eines wohlgeordneten sowie auch sorgfiltig dokumentierten Geschehens, wenngleich
dieser Eindruck nicht ganz frei von leichten Ambivalenzen bleibt.

1.3.5 Interpretation mit Blick auf das Verhiltnis von Vermittlungsabsichten

und Aneignungsprozessen
Die die Stunde leitende Fragestellung hatte die Lehrerin vor allem mit dem Anspruch
begriindet, die Schiiler_innen zu einer eigenstindigen gedanklichen Auseinandersetzung zu
bewegen (vgl. AzE o.].a: # 00:44:09). Zugleich wird in ihrer Formulierung aber auch die in
der Fragestellung der Unterrichtshilfen enthaltene Zuspitzung zwischen den Alternativen,
dass der Mensch entweder ein Anhingsel der Okonomie sei oder die Okonomie dem Men-
schen diene (vgl. Autorenkollektiv 1979a: 72; 89), entschirft. Die in der dokumentierten
Stunde erarbeitete Problemldsung in Form der zwei Teile der Hauptaufgabe im Sinne eines
Jfir die Bevolkerung® und ,durch die Bevélkerung® (vgl. AzE o.J.a: 00:29:43-00:32:25)
stellt dabei eine vermittelnde Antwortvariante zwischen den in der Unterrichthilfe zugespitz-
ten Alternativen dar, da diese sowohl die Leistung des Menschen fiir die Okonomie als auch
den Nutzen der Okonomie fiir den Menschen beriicksichtigt. Dabei verlagert die Lehrerin
mit ihrer Umformulierung die Auseinandersetzung von einer argumentativen Erarbeitung
dieser zwischen den beiden Alternativen vermittelnden Variante und riickt — zumindest ihrer
Intention nach — in der Akzentuierung des ,wir” in der Fragestellung die eigene Beteiligung
der Schiiler_innen in den Fokus (vgl. auch AzE 0.].b: # 00:13:33). Durch diese Form der per-
sonlichen Adressierung erfahren also zunichst vor allem auf die Haltung der Schiiler_innen
zielende erzicherische Intentionen eine Aufwertung, wohingegen der Anspruch an kognitiv
zu erarbeitende Argumentationen zuriickgestellt wird.
Sichtbar wird das bereits in der ersten Phase der Problemstellung: Offensichtlich erwartungs-
gemif$ zeigen sich die Schiiler_innen in der Lage, eine ganze Reihe von Griinden im Sinne
der Zweckursache fiir die Durchsetzung des Sozialismus zu nennen, die dem mit ,fiir die
Bevélkerung® beschriebenen Teil der Hauptaufgabe zugerechnet werden kénnen (vgl. AzE
o.J.a: # 00:00:00-00:05:23). Ebenso zeigen sich auch spiter in Bezug auf die Benennung die-
ses Teils der Hauptaufgabe keine sichtlichen Schwierigkeiten (vgl. ebd. # 00:26:58). Daher
wird auch dem zugehorigen Exkurs der Lehrerin zur Verbesserung der ,sozialen [...] und
kulturellen Bedingungen fiir die Menschen® (ebd.: # 00:29:34) im Stundenzusammenhang
vor allem eine illustrative Funktion zugeschrieben. Zudem kann diesem in Zusammenhang
mit der auf die Einstellung der Schiiler_innen zielenden ,[e]infiihrende[n] Begriindung der
Position: Im Sozialismus dient die Okonomie einem menschenwiirdigen Leben!* (Autoren-
kollektiv 1979a: 76) eine erzieherische Funktion in Form priskriptiver Belehrung zugeschrie-
ben werden.
Der Begriff der Gesetzmifligkeit wird dabei vor allem als notwendig fiir die weitere Erarbei-
tung erachtet, um daraus einen Widerspruch zur Notwendigkeit des menschlichen Handelns
abzuleiten. Bearbeitet wird dieser Widerspruch in einer Wiederholung bereits vorhandener
Kenntnisse zu Natur- und gesellschaftlichen Gesetzen, an deren Ende schliefllich auch die
Einsicht stehen soll, dass die ,,Gesetze des Sozialismus sich nur im bewuf$ten Handeln der
Menschen durchsetzen® (Ministerrat [1974] 1979: 18). Als ein Schiiler diesen Widerspruch
als einen ernst zu nehmenden auffasst, dessen Auflésung in der Differenzierung von Natur-
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und gesellschaftlichen Gesetzen sich ihm nicht erschlief3t, gerit die Stundenplanung der Leh-
rerin allerdings unvorhergesehen ins Stocken (vgl. z. B. AzE o.].b: # 00:01:25). Die folgende
Bearbeitung dieser Verstindnisschwierigkeit besteht allerdings vor allem in inhaltlichen Wie-
derholungen der bereits festgestellten Differenz von Natur- und gesellschaftlichen Gesetzen,
ohne dass die Notwendigkeit des menschlichen Handelns fiir die Durchsetzung von Geset-
zen dariiber hinausgehend argumentativ begriindet wird oder eine begriffliche Klirung des
dahinter stehenden Verstindnisses von Gesetzen erfolgt. Sichtbar werden damit aber auch
die Grenzen argumentativ zu erarbeitender Begriindungen innerhalb des Staatsbiirgerkunde-
unterrichts, sodass letztlich auch diese Bearbeitung der Problemstellung als eine Form pri-
skriptiver Belehrung beschrieben werden kann. Die Bedeutung des in der Frage enthaltenen
»wir® ist damit zunichst in den Hintergrund geraten und wird nun von der Lehrerin selbst
direkt in Form der persénlichen Adressierung zum Gegenstand gemacht (vgl. AzE o.].a:
#00:22:00).

Die Bearbeitung der Problemstellung erfolgt damit unter Riickgriff auf von den
Schiiler_innen eingebrachtes Vorwissen, das durch Vortrige der Lehrerin erginzt wird. Diese
Form der Wissensvermittlung lisst sich dabei insofern als priskriptive Belehrung kennzeich-
nen, als die Lehrerin die Informationen in Form selbst geschriebener Folien darbietet, die
ebenso wenig wie die in den als Wiederholungen gestalteten Phasen von den Schiiler_innen
eingebrachten Kenntnisse zum Anlass fiir reflexive Auseinandersetzungsprozesse genommen
werden, indem sie zueinander oder mit neuen Fragestellungen in Beziehung gesetzt werden.
Eine Ausnahme stellt die Thematisierung des Widerspruchs in der Tafelanschrift dar, wobei
die weitere Bearbeitung zeigt, dass auch hier kein reflexiver und offener Auseinandersetzungs-
prozess beabsichtigt war, sondern die Kenntnisse der Schiiler_innen dazu dienen sollten,
den erkannten Widerspruch direkt wieder aufzuheben. Im Folgenden werden diese Formen
der priskriptiven Belehrung schlieffllich mit vereinnahmenden persénlichen Adressierun-
gen kombiniert, die ebenfalls nicht zum Gegenstand von reflexiven Auseinandersetzungen
gemacht werden.

Inwieweit die lehrplangemif§ zu vermittelnden Einsichten dabei tatsichlich ,ganz tief [im]
Bewusstsein“ (AzE o.J.a: # 00:32:23) der Schiiler_innen verankert werden kénnen und
schliefflich auch in ihrem Handeln wirksam werden, ist auf der Grundlage der Videoauf-
zeichnungen nicht valide zu beurteilen. Es zeigt sich allerdings, dass die Schiiler_innen mit
ihren Antworten vor allem dann dem Erwartungshorizont gerecht werden, wenn sie sich
dabei auf als aus dem vorangegangenen Unterricht als bekannt vorausgesetzte Kenntnisse
beziehen. Dabei zeigen sie sich grofitenteils in der Lage, bestimmte bereits vermittelte Argu-
mentationszusammenhinge in relativ eigenstindigen Formulierungen wiederzugeben (vgl.
z.B. ebd.: # 00:04:29; 00:11:02). Zuriickgegriffen wird dabei auf die im Staatsbiirgerkunde-
unterricht tiblichen Begrifflichkeiten und standardisierten Formulierungen, wihrend sich die
Eigenstindigkeit vor allem in den Bemiihungen, diese in einen Zusammenhang zu setzen, in
Satzabbriichen, grammatikalischen Fehlkonstruktionen sowie stellenweise umgangssprachli-
chen Formulierungen bemerkbar macht (vgl. z. B. ebd.: # 00:03:54; 00:15:08).

Allerdings ist ein solches Antwortverhalten vor allem im Anschluss an relativ offen wie unspe-
zifisch formulierte Fragen der Lehrerin zu beobachten (vgl. z. B. ebd.: # 00:06:19; 00:14:17).
Erdffnet werden diese Sequenzen der Schiilerantworten jeweils durch eine Abfolge unter-
schiedlicher Fragestellungen durch die Lehrerin, die die Sammlung der Antworten mit einer
ausgewihlten inhaltlichen Zusammenfassung abschliefit, in die sie auch noch nicht genannte
Aspekte integriert (vgl. z.B. ebd.: # 00:07:26). Je spezifischer die Fragestellungen dann in
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der weiteren Erarbeitung formuliert werden, desto hiufiger antworten die Schiiler_innen
nur noch in unvollstindigen Sitzen oder einzelnen Stichworten (vgl. z.B. ebd.: # 00:08:05;
00:10:01). Diese werden dann von der Lehrerin in einer Wiederholung entsprechend erginzt,
dazu bringt sie selbst Stichworte ein und lisst Beitrige, die nicht unmittelbar darauf Bezug
nehmen, unberiicksichtigt (vgl. z. B. ebd.: # 00:10:26). Ab der Zusammenfassung der Bedeu-
tung des menschlichen Handelns (vgl. ebd.: # 00:18:15) dominiert sie dann schlieflich mit
ihren Redeanteilen das Unterrichtsgesprich in Form der Diktate von Hefteintrigen (vgl. z. B.
ebd.: # 00:20:11; 00:24:46) und lingeren Vortrigen (vgl. z. B. ebd.: # 00:22:27; 00:28:006).
Sofern die Schiiler_innen in diesen Sequenzen in die Erarbeitung von Formulierungen
aktiv einbezogen werden, gelingt das insbesondere in Bezug auf bisher wenig bearbeitete
oder neu einzufithrende Zusammenhinge nicht immer reibungslos. So nimmt die Zuord-
nung des Begriffs ,Weg“ zu dem bereits an der Tafel stehenden Begriff ,,Grundlagen® in
der Erarbeitung der beiden Teile der Hauptaufgabe den Charakter eines Ratespiels an, bei
dem nicht jeder Vorschlag besonders durchdacht wirke (vgl. ebd.: # 00:27:39). Bei der letz-
ten Erstellung des Hefteintrags zeigen sich die Schiiler_innen zwar mit der iiblichen Unter-
richtsordnung vertraut, indem sie die Ankiindigung der Lehrerin ,,So, wir merken uns also®
(ebd.: # 00:32:26) zutreffend als Aufforderung zum Mitschreiben interpretieren, in Bezug auf
von ihnen eingeforderte Beitrige scheint es allerdings Unklarheiten zu geben, ob von ihnen
eigenstindige Darstellungen der erarbeiteten Zusammenhinge oder lediglich Stichworte zur
Vervollstindigung durch die Lehrerin erwartet werden, selbst wenn die Lehrerin die Formu-
lierung der Antwort in ihrer Fragestellung geradezu vorwegnimmce (vgl. ebd.: # 00:32:53).
Insgesamt kann festgehalten werden, dass eine eigenstindige Auseinandersetzung der Schii-
ler_innen vor allem im ersten Teil der Stunde gefordert war und diese vor allem darin bestand,
bereits bekannte Kenntnisse zu wiederholen, um den festgestellten Widerspruch fiir aufge-
hoben zu erkliren (s. dazu auch Kap. II1.3.4.1). In den Anforderungen an die kognitiven
Leistungen der Schiiler_innen stellt das keine besonders anspruchsvolle Problemstellung dar.
Reflexive Auseinandersetzungsprozesse werden dabei nicht zwingend verlangt, wenngleich
sie auch nicht ausgeschlossen sind. Allerdings erweisen sie sich fiir eine reibungslose Bear-
beitung der Problemstellung cher als problematisch als erwiinscht, sofern sie zu unvorherge-
sehenen Schlussfolgerungen fithren kénnen. Die in Bezug auf die formulierten Intentionen
zu erarbeitenden Zusammenhinge werden schliefSlich grofitenteils von der Lehrerin selbst
eingebracht. Die Schwierigkeiten der Schiiler_innen bei entsprechenden eigenen Antwort-
formulierungen legen nicht unbedingt nahe, dass sie diese bereits verinnerlicht haben.

Mit den herausgearbeiteten Strategien der Kamerafiihrung wird vor allem das Vorderbiihnen-
geschehen des Unterrichts fokussiert, wobei sich vor allem darum bemiiht wird, neben den
inhaltlichen Impulsen der Lehrerin an der Tafel die aktive Beteiligung der Schiiler_innen
zu dokumentieren. Die Lehrerin ist dabei meist nur in ihrem Aktionsradius zwischen Pult
und Tafel zu sehen, wobei sie mit der Organisation des Tafelbildes dabei eine auch visuell
deutlich dokumentierte leitende Funktion einnimmt. Diese bildet sich auch in ihren zei-
genden Gesten in Interaktion mit den Schiiler_innen ab, wobei die Kameraperspektiven
keine Dokumentation wechselseitiger Interaktionsprozesse innerhalb eines Bildausschnitts
erlauben.'®® Die Zahl und die Positionierung der Kameras erméglichen dafiir jedoch eine

163 Eine Ausnahme stellen die Bildausschnitte in der Einstellung ,Klasse* dar, in denen die Lehrerin hinter dem
Pult am linken Bildrand zu sehen ist. Da so dokumentierte Interaktionsprozesse aufgrund der Dunkelheit und
Unschirfe der Einstellung aber kaum rekonstruiert werden konnen, bleiben sie hier unberiicksichtigt.
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Dokumentation der Schiilerbeteiligung, in der die antwortenden Schiiler_innen auch im
Bild zu sehen sind. Allerdings erschwert die mifige Bildqualitit die genauere Rekonstruktion
einzelner Aktivititen, insbesondere da in der dunklen und unscharfen Einstellung ,Klasse®
bestenfalls die Schiiler_innen im vorderen Teil der Klasse nur schemenhaft zu erkennen sind.
Etwas genauere Einblicke erméglichen demgegeniiber die Einstellungen , Ausschnitt I und
»Ausschnict 119, die aufgrund leichter Unschirfe oftmals allerdings auch weiter interpreta-
tionsbediirftig bleiben, insgesamt aber den dominierenden visuellen Eindruck disziplinierter
Schiiler_innen durch vereinzelte Dokumentationen kaum merklicher der Hinterbithne des
Unterrichts zuzurechnender Interaktionen zumindest etwas irritieren.

1.4 Zusammenfassung: Staatsbiirgerkundeunterricht in Ost-Berlin

(1978-1986)

Die drei analysierten Videoaufzeichnungen kénnen im Kontext des Forschungsprogramms
der APW zu einer problemhaften Unterrichtsgestaltung verortet werden. Es handelt sich in
allen drei Fillen — wie auch die Analysen zeigen — um sorgfiltig vorbereitete Unterrichtskon-
zeptionen, die in ihrer Ginze oder mit Blick auf ausgewihlte Elemente der Konzeption als
gelungene Beispiele einer problemhaft gestalteten Unterrichtspraxis galten. Im Rahmen der
wissenschaftlichen Aktivititen innerhalb des ,Pidagogischen Labors® der Ost-Berliner For-
schungsschule (vgl. dazu z. B. Mirschel/Zeisberg 1980; Mirschel 2013) diirften die Video-
aufzeichnungen sowohl fiir die Lehrerin als auch fiir die Schiiler_innen eine gewohnte Situ-
ation darstellen und abgesehen von dem dafiir nétigen Raumwechsel wenig Einfluss auf die
Wahrnehmung einer ,alltiglichen® Unterrichtssituation gehabt haben.!** Zudem erscheint es
vor dem Hintergrund der Kontextinformationen iiber die Arbeitspraxis des ,,Pidagogischen
Labors“ innerhalb der Forschungsschule wenig wahrscheinlich, dass die Schiiler_innen in
besonderer Weise inhaltlich auf diese Unterrichtsstunden vorbereitet wurden (vgl. z.B. ebd.).
Dennoch kénnen diese Aufzeichnungen nicht ohne Weiteres als reprisentativ fiir eine all-
gemein verbreitete Unterrichtspraxis erachtet werden. Dazu fillt bereits das Bild erhobener
Erfahrungsberichte aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht der DDR viel zu vielschichtig und
widerspriichlich aus (vgl. dazu auch Blessing/Grammes/Schluff 2012; Grammes/Schluf3/
Vogler 2006). Gleichwohl erlauben die Videoaufzeichnungen nicht zuletzt in ihrer Funktion
als positive Unterrichtsbeispiele Analysen im Hinblick auf ihnen inhirente Vermittlungsab-
sichten und mogliche Rekonstruktionen dokumentierter Aneignungsprozesse. Dabei konnen
bereits die Unterrichtskonzeptionen mit Blick auf die leitende Fragestellung Aufschluss iiber
die Moglichkeiten und Grenzen der an den Staatsbiirgerkundeunterricht gestellten Ansprii-
che bei der Umsetzung in die Unterrichtspraxis geben. Anhand der Rekonstruktionen der
dokumentierten Unterrichtskommunikation und -interaktion kann schliefllich erschlossen
werden, auf welche Weise die Schiiler_innen mit den an sie gestellten Erwartungen umgehen,
was auch Riickschliisse in Bezug auf Méglichkeiten und Grenzen hinsichtlich der intendier-
ten Aneignungsprozesse zulassen kann.

Der Staatsbiirgerkundeunterricht der DDR war als Fach zur ,politisch-ideologischen Erzie-
hung der Schuljugend® (Laabs et al. 1987: 361) konzeptioniert. Mit der Begriindung der

164 Im Unterschied zu anderen vorliegenden Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht wird in den
drei hier analysierten Aufzeichnungen auch in keiner expliziten Weise Bezug auf die besondere Situation

genommen (vgl. dazu z. B. AzE 1983; 1984a).
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Fachinhalte im Marxismus-Leninismus als alleiniger Bezugswissenschaft (vgl. dazu auch
Vogler 1997: 136) wurde bereits in der Konzeption die Monopolisierung einer Weltsicht
vorgenommen, was hier als ein Merkmal der Fehlform einer funktionalen Verkiirzung erzie-
herischer Intentionen ausgewiesen wurde (s. Kap. 1.3). Zugleich wird mit dem Grundprin-
zip der Einheit von Bildung und Erziehung (vgl. Neuner/Weitendorf/Lobeda 1969) auch
eine Einheit von Wissen und Haltung vorausgesetzt (vgl. auch Vogler 1997: 137), womit
gleichfalls ein funktionaler Anspruch beschrieben wird und was zugleich als eine Verkiir-
zung grundlegender Vermittlungsproblematiken interpretiert wird (vgl. Benner et al. 1996a;
1996b; Schluft 2002).

Diese Anlage des Unterrichtsfaches spiegelt sich auch in den in Lehrplinen und Unter-
richeshilfen formulierten Erziehungszielen wider, die eine direkte Wirksamkeit vermittelter
Kenntnisse auf die Einstellungen und Haltungen der Schiiler_innen voraussetzen. Zeitge-
ndssische methodisch-didaktische Diskurse — auch im Zusammenhang der Forschungen zur
problemhaften Unterrichtsgestaltung innerhalb der APW — betonen dabei insbesondere die
Bedeutung von Unterrichtskonzeptionen, die fiir die Schiiler_innen subjektiv bedeutsame,
aus ihrem Lebensumfeld enthaltene Problemstellungen aufgreifen oder durch emotional
gestaltete Darstellungen Anlisse zur Identifikation bieten (vgl. z. B. Fachkommission Straus-
berg 1977; Beyer/Both 1982a; Feige 1982; Fuhrmann/Mirschel 1982; Piontkowski 1984;
Fiitterer 1985). Dariiber hinaus sollen die Problemstellungen Widerspriiche enthalten, die
»beim Schiiler intensive Zuwendung zum Erkenntnisgegenstand, innere Anteilnahme und
Engagement erzeugen® (Becher/Scheibner 1985: 40), und so angelegt sein, dass sie die eigen-
standige gedankliche Auseinandersetzung der Schiiler_innen mit der Fragestellung befordern
(vgl. Fuhrmann/Mirschel 1982).

Diesem Diskurs entsprechende Unterrichtskonzeptionen kénnen auch in den hier analy-
sierten sowie auch in anderen Aufzeichnungen aus dem Staatsbiirgerkundeunterricht an der
Ost-Berliner Forschungsschule ausgemacht werden. Zudem handelt es sich bei den ausge-
wihlten Fillen um wohl durchdachte und sorgfiltig vorbereitete Konzeptionen, was in die-
sem Ausmaf nicht fiir alle erhaltenen Videoaufzeichnungen gile (vgl. z.B. AzE o.].i; 1981).
Emotional ausgestaltete Darstellungen, die den Schiiler_innen Anlisse zur Identifikation
bieten sollen, finden sich dabei vor allem bei der Bearbeitung der Stoffeinheit tiber die Zeit
nach dem Zweiten Weltkrieg und der Griindung der DDR (vgl. AzE 1978; 1985a; dazu auch
Jehle 2016b) sowie im Zusammenhang mit drastisch zugespitzten Schilderungen der Kon-
sequenzen kapitalistischer Verhiltnisse in Form von Arbeitslosigkeit, Welthunger und aus
Profitgier entstehender Kriege (vgl. AzE 0.].g.; 0.J.i; 1983; dazu auch Jehle 2018b; s. auch FN
464). Ein weiteres Mittel, das dabei regelmiflig zur Anwendung kommy, stellen Vergleiche
absoluter Zahlenwerte ohne Beriicksichtigung der dazugehérigen Relationen dar, wie bei-
spielsweise der Zahl der Menschen, die weltweit an Hunger leiden, mit der Bevolkerungszahl
der Sowjetunion (vgl. AzE 1983: # 00:23:31). In dhnlicher Weise wird die Einwohnerzahl
der DDR den Arbeitslosenzahlen in kapitalistischen Lindern gegeniibergestellt, um daraus
zu abzuleiten, dass unter Bedingungen des Kapitalismus in der DDR niemand mehr einen
Arbeitsplatz hitte (vgl. AzE o0.].g: # 00:22:07; fiir dhnlich gelagerte Vergleiche vgl. auflerdem
z.B. AzE 1978: # 00:11:09; 1985a: # 00:20:42).'%

165 Bei dieser Form von Vergleichen, die absolute Zahlenwerte vergleichen, ohne die Bezugsgrofie des Vergleichsge-
genstands in Relation dazu gesetzt werden, handelt es sich um stilistisches Element innerhalb eines Musters von
Politikvermittlung, das in aktuellen Diskursen auch als ,falsche Analogien® (Hartleb 2018: 61) populistischen
Mustern der Politikvermittlung zugeordnet wird (vgl. dazu auch Jehle 2018b).
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Die gewihlten Problemstellungen an den Stundenanfingen zeichnen sich dabei nicht alle
zwingend dadurch aus, dass sie Widerspriiche im engeren Wortsinn enthalten. Dann eignen
sie sich allerdings dazu, weiterfiihrende, iiber den Stundenverlauf zu bearbeitende Fragestel-
lungen zu generieren (vgl. AzE 1985a) oder es werden vielmehr gegensitzliche Verhiltnisse
gegeniibergestellt (vgl. AzE o.J.g; 1983). Entsprechend des sowohl die Ziele als auch die
Inhalte bestimmenden dichotomen Weltbildes eines unvereinbaren Gegensatzes von Impe-
rialismus und Sozialismus (vgl. dazu auch Jehle 2017a; 2018b) werden die zu bearbeitenden
Probleme damit auf die Seite des Kapitalismus verlagert und die Problemlésung in Form der
Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft beschrieben (vgl. z.B. AzE o.].g; 1978; 1984a).
Aufgrund der argumentativen Riickfiihrung aller Gegensitze auf das monokausale Begriin-
dungsmuster der Frage der Eigentumsverhiltnisse wird der Ansatz zur Losung der zu bear-
beitenden Problemstellungen damit in aller Regel zugleich vorweggenommen (vgl. z. B. AzE
o.J.g; 1978; 1983). So konnen die die Stunden erdffnenden Problemstellungen in diesen
Aufzeichnungen des Staatsbiirgerkundeunterriches insofern als geschlossene bezeichnet wer-
den, als ihre Losung inhaltlich bereits feststeht und lediglich noch zu begriinden ist. Das
gilt ebenso fiir Unterrichtskonzeptionen, in denen die Schiiler_innen zu Beginn mit ausge-
wihlten Aussagen in Form von Thesen, Fabeln oder Zitaten konfrontiert werden, die es im
Folgenden zu beweisen oder zu widerlegen gilt, wobei diese Zielstellung hiufig auch direke
zu Beginn explizit formuliert wird (vgl. z. B. AzE o0.].i; 1984a; 1984b).' In dhnlicher Weise
gilt dieses Muster auch fiir die am Ende der Stunde als Hausaufgabe formulierten Prob-
lemstellungen, die zwar auf vermeintliche Widerspriiche oder Gegensitze verweisen, deren
Aufldsung im Ergebnis allerdings bereits vorweggenommen wird, sodass es nur noch gilt, die
Aufldsung dieses Widerspruchs zu erkliren oder zu begriinden (vgl. AzE o.].g; 1985a). Nicht
zuletzt spiegeln sich die Geschlossenheit der Problemstellungen sowie die Vorhersehbarkeit
der Erarbeitungen, die letzdich in der die Wahrheit verbiirgenden, monopolisierten Welt-
sicht begriindet werden kann, in bereits vorbereiteten Tafelanschriften, deren Vorhersehbar-
keit auch in den Kommentierungen der Lehrerin explizit zum Ausdruck komme.'¢

Anstelle der in der von der APW herausgegebenen Ratschlag-Reihe oder der Zeitschrift
Staatsbiirgerkunde und Geschichtsunterricht vorgeschlagenen Beziige der Problemstellung zur
Lebenswelt der Schiiler_innen (vgl. z.B. Fiitterer 1985: 35; Fuhrmann 1986: 56; Beyer/
Both 1982a) sind dabei in den hier analysierten Aufzeichnungen sogar Strategien der Ver-
meidung von auf den Sozialismus bezogenen Problemstellungen, die Widerspriiche aus dem
Erfahrungsbereich der Schiiler_innen thematisieren, zu beobachten. So setzt die Lehrerin
an die Stelle der von Schiiler_innen einzuholenden Erfahrungsberichte von Angehérigen
oder Bekannten ausschliefilich ihre eigene biografische Erzihlung vom Ende des Zweiten
Weltkriegs in Berlin, die dem Narrativ der nachwirkenden faschistischen Propaganda und
deren Uberwindung durch die Selbstlosigkeit der sowjetischen Soldaten entspricht (vgl.
AzE 1985a). Dariiber hinausgehende Widerspriiche im Erleben der Menschen, die die

166 Vgl. z.B.: ,Und dabei miissen wir heute den Nachweis fithren, dass der Imperialismus faulender, parasiti-
rer, sterbender Kapitalismus ist“ (AzE o.].i: # 00:00:06); ,,Das miissen wir als richtig beweisen® (AzE 1984b:
#00:16:04).

167 ,So, Freunde, ich hab euch das mal ein bisschen aufgeschrieben, was wir uns erarbeitet haben“ (AzE 1978:
# 00:18:28); ,So, die Befreiung vom Faschismus und hier hab ich schon mal aufgeschrieben, was wir uns
erarbeitet ham® (AzE 1985a: # 00:29:26). Zu unterscheiden sind solche vorbereiteten Tafelanschriften, die
bereits die Ergebnisse eines Erarbeitungsprozesses vorwegnehmen kénnen, allerdings von solchen, mit denen
im Vorfeld Zitate oder Aussagen angeschrieben wurden, die dann zum Gegenstand des Unterrichtsgesprichs

werden (vgl. z.B. AzE 0.].g; 1984a; 1985¢; s insgesamt dazu auch FN 111).



II Fallstudien

Schiiler_innen unvorhergesehen einbringen konnten, werden damit nach Méglichkeit ver-
mieden, indem die Schiiler_innen zumindest nicht zu erginzenden Auﬂerungen aufgefordert
werden. Ebenso greift sie in Bezug auf das Recht zur Arbeit mégliche Schwierigkeiten in
der Berufswahl bestenfalls in einer Randbemerkung'®® auf und verlagert die Problemstellung
einseitig auf die Arbeitslosigkeit im Kapitalismus (vgl. AzE 0.].g).

Entsprechend dieser Strategie erinnert sich die Lehrerin in dem 2012 gefithrten Gesprich in
Bezug auf den Unterricht in Klasse 10, dass dieser ,,schwer® wurde, da hier die Widerspriiche
der Gegenwart zum Gegenstand wurden (vgl. Gesprich 2012). So formuliert sie in der doku-
mentierten Unterrichtsstunde schliefllich auch eine Fragestellung, die nicht in Verbindung zu
den Erfahrungen aus der alltiglichen Lebenswelt bearbeitet wird, sondern deren Lebensnihe
sie durch die Wahl alltagssprachlicher Formulierun