Von der DDR-Heimatkunde zum Sachunterricht.
Die Grundschule vor und nach 1989

Christian Fischer / Sandra Tanzer

Heimatkunde in der DDR.
Didaktische Ansatze und
Spannungsfelder

Eine fallorientierte Analyse ausgewahlter Stundenkonzeptionen




Fischer/ Tinzer

Heimatkunde in der DDR.
Didaktische Ansitze und Spannungsfelder



Von der DDR-Heimatkunde zum Sachunterricht.
Die Grundschule vor und nach 1989

Herausgegeben von
Sandra Tinzer und Christian Fischer



Christian Fischer
Sandra Tinzer

Heimatkunde in der DDR.
Didaktische Ansitze und

Spannungsfelder

Eine fallorientierte Analyse
ausgewihlter Stundenkonzeptionen

Mit einem Vorwort von Johannes Jung

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2021




Gefordert mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung.

% Bundesministerium
fur Bildung
und Forschung

Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens
aufgenommen. Fiir weitere Informationen siche www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2021.1. © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlief8lich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Foto Umschlagseite 1: © Unterrichtshilfe und Heimatkunde-Lehrbuch aus der DDR (1985) (Foto: Christian
Fischer).

Druck und Bindung: Bookstation GmbH, Anzing.
Printed in Germany 2021.

Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN 978-3-7815-2445-3



Inhaltsverzeichnis

Johannes Jung
VOIWOLT ..ottt ettt ettt ettt e bt e st e et esab e e bt e sabe e baeeabeenbeesabeeseesateas

Christian Fischer und Sandra Tinzer
1 Einleitung ........cccoooiiiiiiiiiiiiii e

Sandra Tinzer
2 Das Forschungsprojekt ,,Vom DDR-Heimatkundeunterricht
zum Sachunterricht™ ...

Christian Fischer
3 Forschungsmethodisches Vorgehen ...

Christian Fischer

4 Fall A: Die Stundenkonzeption ,,Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen
dienen dem Wohle des Volkes® .............cccooovviiiiiiiiiciiieieccec et
4.1 Dokumentation der Stundenkonzeption und immanente Lesart .....cccceveeruennnee
4.2 Extern-KritiSChe LeSart .....ccueevuiiiiiiiiiieiiiccieeeree et eetee ettt et eeveeeaeeeveeeaeeeaneeene

Christian Fischer

5 Fall B: Die Stundenkonzeption ,,Wir arbeiten, lernen und kimpfen
im Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels® ....................c
5.1 Dokumentation der Stundenkonzeption und immanente Lesart ..........c.ccccceeueeee
5.2 Extern-Kritische Lesart ..c.coecereirieoiniiriniciiiiniccccnceneeseeenece ettt

Sandra Tinzer

6 Fall C: Die Stundenkonzeption ,,Vogel an Gewissern® ...............ccccceiiiinnicinnne.
6.1 Dokumentation der Stundenkonzeption und immanente Lesart .......c.cocccvvveeeneee.
6.2 Extern-kritische Lesart ........ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicccecce i

Christian Fischer und Sandra Tinzer
7 Vergleichende Gegeniiberstellung der Fille ...

Christian Fischer und Sandra Tinzer
8 Sensibilisierung fiir zeitiibergreifende Probleme und Spannungsfelder ..................

Christian Fischer und Sandra Tinzer
9 Fazit und AUsBlick ..........ooouiiiiiiiiiii e

LACEIAtUr .ot e e e e e e e e e e e e e e e e ee e e e e e nanararararan






Vorwort

Johannes Jung

In den frithen Morgenstunden des 23. Augusts 1990 beschloss die Volkskammer der Deut-
schen Demokratischen Republik den Beitritt zum Geltungsbereich des Grundgesetzes. Seit
diesem ungewdhnlichen und einschneidenden Akt der staatlichen Selbstauflésung sind drei-
Big Jahre vergangen — das ist, cum grano salis, gerade die Dauer einer Generation.

Dies bedeutet, dass in weiten Teilen der Gesellschaft sicherlich immer noch lebendige Erin-
nerungen an die DDR vorhanden sind, mit engen biographischen Verflechtungen, oder zu-
mindest undeutliche Bilder aus Kindheit und Jugend, wihrend diese Epoche fiir die meisten
der Nachgeborenen vermutlich bereits im geschichtlichen Halbdunkel liegt.

Aus dieser sehr unterschiedlichen Distanz heraus und unter ganz heterogenen Perspektiven
und Zielsetzungen haben die vergangenen drei Jahrzehnte natiirlich zahlreiche Forschungs-
projekte generiert, die sich der Geschichte der DDR anzunihern versuchten. Das Spektrum
reicht hier von eher holistisch angelegten Gesamtdeutungen und Bilanzierungen bis hin zu
bemerkenswerten Einzelfacetten und spezifischen Teilbereichen. Alleine schon die Frage, ob
die Ereignisse von 1989/90 nun als eine historische Zisur anzusehen seien oder bei allen
Briichen doch auch starke Momente der Kontinuitit aufzuweisen hitten, ist nach wie vor
Gegenstand wissenschaftlicher Disputationen.

Diese historischen Anniherungen, Beschreibungen und Vermessungen sind notwendig. Dies
weniger, um durch das Schreiben von Geschichte eine Art zu haben, sich das Vergangene
vom Halse zu schaffen, wie J.W. v. Goethe scharfsinnig anmerkte, sondern eher, um durch
immer feinere Instrumente eine immer differenziertere und aspektreichere Erzihlung von
Geschichte zu erméglichen. Denn es besteht selbstredend die Gefahr, dass mit zunechmender
Distanz diese narrativen Kompositionen umso genereller und grobkérniger werden, je grofer
die historische Distanz wird und je farbiger die subjektive Erinnerung die langsam verblas-
senden Fakten mit anekdotischen und kasuistischen Rekonstruktionen nachkoloriert. Dies
gilt zweifellos auch fiir das Schul- und Bildungswesen. Denn schliefllich diirfte die Schule
fiir die meisten Menschen einen Erinnerungsort voll maximaler biographischer Betroffenheit
darstellen.

Die pidagogische Historiographie war dem entsprechend nicht untitig. Vor allem eher grof§
angelegte Projekte zu iibergreifenden Zusammenhingen und Entwicklungslinien sind in
Angriff genommen worden, aber auch Rekonstruktionen und Analysen zu speziellen De-
tailfragen und Teilbereichen. Die generellen Ausrichtungen und Abldufe innerhalb des Bil-
dungswesens sind historiographisch inzwischen bis zu einem gewissen Mafle rekonstruiert
und ausgeleuchtet worden. Eine weitere und konstante Beforschung besonders auf der kon-
kreten Unterrichtsebene scheint hier alleine deshalb wichtig zu sein, weil gerade auf dem Feld
der Pidagogik durch die politisch vorausgesetzte Parteilichkeit und Eindeutigkeit ein enges
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symbiotisches Verhiltnis zwischen den Vorgaben der Partei- und Staatsfithrung und padago-
gischer Arbeit angestrebt wurde. Diese zentrale und einheitliche Bildungssteuerung fiihrte
zu einer hochgradig konventionalisierten Terminologie, zu einem Soziolekt des Offizidsen,
der in seiner teilweise pathetisch aufgeladenen Sprechweise eine kryptische Wucht entfaltete,
hinter der die tatsichlichen Unterrichtsverliufe eher zu vermuten als zu erkennen sind.
Pathos sei hier nicht als moralische Kategorie verstanden, sondern als ein unumginglicher
Effeke, der aus der vollkommenen Distanzlosigkeit zum Gegenstand resultiert, der vollkom-
menen Einheit und Parteilichkeit eben — also einem wissenschaftlichen Habitus geradezu
kontrir. Hinter dieser kodifizierten Sprache lisst sich daher die mégliche Realisierung im
Unterrichtsvollzug auf forschungsmethodischem Wege nicht immer miihelos rekonstruieren.
Umso dankenswerter ist es, dass Sandra Tinzer und Christian Fischer diese Miihe auf sich
genommen haben.

Sie haben dafiir die Heimatkunde der DDR gewihlt. Dies ist klug, dies ist sinnvoll, und
dies ist mithsam. Die Heimatkunde in der Unterstufe der POS mit seiner Zweiteilung in
Natur- und Gesellschaftswissenschaften erscheint wie ein Brennglas, um das Verhiltnis von
Politik und Pidagogik bezichungsweise Didaktik zu beleuchten. Vor allem die mikrohistori-
sche Analyse einzelner Unterrichtsstunden, die minutigse Kleinarbeit einzelner Stundenkon-
zeptionen verspricht ausgesprochen aufschlussreich zu werden.

Sie haben klugerweise zwischen einer immanenten und einer extern-kritischen Lesart unter-
schieden, um sowohl externe wie auch systemimmanente Phinomene erkennen zu kénnen.
Derartige immanente Verwerfungen finden sich beispielsweise in der Antinomie zwischen
Kollektiv und Individuum. Wihrend nach der Logik des dialektischen Materialismus in so-
zialen und historischen Entwicklungen das Kollektiv als Akteur auf der Weltbithne zu er-
scheinen habe, werden in den unterrichdichen Entwiirfen oft vorbildhafte Einzelpersonen
prisentiert, wohl dem didaktischen Prinzip der Identifikation folgend.

Es steht zu hoffen, dass ihre Publikation in der scientific community viele Leser findet. Mit
einem derartigen Forschungsprojekt nimlich kann immer aufgeklirter und reflektierter das
Verhiltnis von Politik und Pidagogik durchleuchtet werden, um vielleicht das genauer ein-
zugrenzen, was — um doch noch ein wenig pathetisch zu werden — den innersten Kern von

Pidagogik definiert: Die Freisetzung des Menschen zu sich selbst.



1 Einleitung

Christian Fischer und Sandra Tinzer

Der Heimatkundeunterricht in der DDR stellt fiir die Didaktik des Sachunterrichts und fiir
Fragen der Politischen Bildung, aber auch fiir die Pidagogik im Allgemeinen einen bedeut-
samen Untersuchungsgegenstand dar. Nach dem damaligen Verstindnis war er ,.ein wesent-
licher Bestandteil“ der politischen Erziehung in den ersten vier Schuljahren im Schulsystem
der DDR (Neigenfind 1985: 7). Der Heimatkundeunterricht sollte die Schiilerinnen und
Schiiler grundlegend mit der ,sozialistischen Gesellschaft® vertraut machen und ihre ,Liebe
zur sozialistischen Heimat" vertiefen (Neigenfind 1985: 7). Daneben ging es darum, den
Kindern Kenntnisse iiber ,die Natur im heimatlichen Territorium® zu vermitteln (Neigen-
find 1985: 7). Formal hatte der Heimatkundeunterricht nicht den Status eines eigenstindi-
gen Unterrichtsfaches, sondern gehorte als eigene ,,Disziplin® zum Fach Deutsch (vgl. Jung
2011: 44, 135; Giest/Wittkowske 2015: 220). Dahinter stand die Intention, die enge Verbin-
dung des ,sprach- und sachbezogenen Lernens® zu betonen (Giest/Wittkowske 2015: 220).
Konzeptionell untergliederte sich der Heimatkundeunterricht in zwei Teillehrginge: einen
gesellschaftskundlichen und einen naturkundlichen Lehrgang.
Die gesellschaftliche und politische Umbruchsituation in der DDR 1989/1990 beriihrte
auch den Heimatkundeunterricht. Vor allem der gesellschaftskundliche Teillehrgang wurde
heftig kritisiert (vgl. Giest 1989: 227-229; Redaktion 1990: 1-2). Ihn traf der Vorwurf ideo-
logischer Uberwiltigung und Indoktrination. Im Ergebnis beschloss das Ministerium fiir
Volksbildung daher noch 1990, nahezu den gesamten gesellschaftskundlichen Teillehrgang
aus den Lehrplinen zu entfernen (Redaktion 1990: 1-2).
Der bisherige Forschungsstand zur Thematik ist immer noch bruchstiickhaft. Er beschrinkt
sich auf die formal-strukturelle Aufarbeitung der Makroebene (bildungspolitische Steue-
rungsebene) des Heimatkundeunterrichts und seine iiberblicksartige Kritik (vgl. Jung 2011;
Giest/Wittkowske 2015). So rekonstruierte Johannes Jung quellenanalytisch — vor allem an-
hand von bildungspolitischen Grundlagenwerken, Parteitagsbeschliissen und Lehrplianen —
die Entwicklung des Heimatkundeunterrichts von der unmittelbaren Nachkriegszeit bis zum
Ende der DDR und arbeitete dabei seine Merkmale als Gesinnungsdisziplin heraus (vgl. Jung
2011: 137-153). Nach unserer Einschitzung bezieht sich der noch bestehende Forschungs-
bedarf auf verschiedene Dimensionen. Er umfasst ...
a) die Analyse einzelner konkreter Stundenkonzeptionen und Lehr-Lern-Mittel,
b) die Suche nach und Auswertung von Quellen, in denen reale Unterrichtsverliufe und
-ergebnisse dokumentiert sind,
c) die Dokumentation und Interpretation der Erfahrungen von Heimatkundelehrkriften,
Unterstufenmethodikerinnen und Unterstufenmethodikern sowie von Schiilerinnen
und Schiilern. In diesem Zusammenhang ist die von Johannes Jung formulierte ,,Frage
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nach der Autonomie und Widerstindigkeit von Schule und Lehrern gegeniiber jedem
verordneten Mafinahmenkatalog® mit zu beriicksichtigen (Jung 2011: 153).

Das vorliegende Buch setzt beim ersten Punkt an; sein Gegenstand ist die Analyse ausgewihl-
ter Stundenkonzeptionen, in denen anschaulich deutlich wird, wie der Heimatkundeunter-
richt sein sollte. Eine solche Analyse bietet die Chance, die konzeptionellen Vorstellungen
der DDR-Pidagogik und Heimatkunde-Methodik auf der konkreten Planungsebene von
45-Minuten-Stunden zu rekonstruieren und Probleme und Spannungsfelder zu extrahieren.
Im vorliegenden Buch werden im Anschluss an die Einordnung dieses Vorhabens in den
Kontext eines tibergeordneten Forschungsprojektes drei ausgewihlte Stundenkonzeptionen
untersucht, die jeweils als Fille verstanden werden. Es handelt sich um ...
e Fall A: Die Stundenkonzeption ,, Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle
des Volkes“ aus den Unterrichtshilfen Heimatkunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv 1985: 36)
e Fall B: Die Stundenkonzeption ,, Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von Karl Marx
und Friedrich Engels“aus den Unterrichtshilfen Heimatkunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv
1985: 41-42)
e Fall C: Die Stundenkonzeption ,, Vigel an Gewdssern® aus den Unterrichtshilfen Heimat-
kunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv 1985: 89-90)

Diese drei Stundenkonzeptionen sind aus den ,,Unterrichtshilfen Heimatkunde® der Klasse
4 entnommen (Autorenkollektiv 1985). Der besondere Quellenwert der Unterrichtshilfen
besteht darin, dass es sich um offizielle, staatlich kontrollierte Handreichungen fiir Lehrkrifte
handelte, die sehr detaillierte Vorgaben und Durchfiihrungsbestimmungen fiir den Unter-
richt enthalten. Folgt man Margarete Gotz (2015: 44-45), dann besteht an bildungshisto-
rischen Analysen dieser Art in der Didaktik des Sachunterrichts nach wie vor ein Mangel.
Richtungsgebend fiir die vorliegende Untersuchung sind zwei Leitfragen. Die erste Leitfrage
lautet: Welche Bildungsziele und didaktisch-methodischen Ansiitze standen hinter den ausgewihl-
ten Stundenkonzeptionen? Hier geht es um die Intentionen, Vorstellungen und Konzepte,
welche die Planung des Unterrichts anleiteten. Daran schlief3t sich die zweite Leitfrage an.
Sie lautet: Welche allgemeinen didaktisch-methodischen Spannungsfelder und Probleme sind in
den Stundenkonzeptionen zu erkennen? Dahinter steht die Annahme, dass sich aus den Stun-
denkonzeptionen didaktisch-methodische Probleme und Spannungsfelder herausarbeiten
lassen, die in ihrer Grundkonstellation zeitiibergreifend unterrichtsrelevant sind (vgl. Gotz
2015: 41-42). Was Tilman Grammes iiber den DDR-Staatsbiirgerkundeunterricht schrieb,
nimlich dass ,die Didaktik des Marxismus [...] als ein Grenzfall jeder Didaktik gelten kann®
und die historische Auseinandersetzung mit ihr der ,,Schulung didaktischen Denkens® dient
(Grammes 1997: 155), lisst sich nach unserer Einschitzung auch auf den vorliegenden Un-
tersuchungsgegenstand {ibertragen.

Leseempfehlung: Die Analyse jedes Falles ist zwar so geschrieben, dass sie auch separat, also
unabhingig von den anderen Fallanalysen, gelesen und nachvollzogen werden kann. Wir
empfehlen aber ein aufbauendes Lesen des Buchs nach den einzelnen Kapiteln. Fall A, die
Stundenkonzeption ,, Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle des Volkes“
(Autorenkollektiv 1985: 36), hat dabei die Stellung eines Ankerfalls inne. Bei der Interpreta-
tion der anderen beiden Fille (Fall B und Fall C) wird auf seine Analyse Bezug genommen.



2 Das Forschungsprojekt
,,Vom DDR-Heimatkundeunterricht zum
Sachunterricht*

Sandra Tinzer

Ausgangssituation

Der vorliegende Band wird erste Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ,,Von der Heimat-
kunde zum Sachunterricht: Die Grundschule vor und nach 1989 vorstellen. Dieses Projekt
ist ein Teilprojeke des Erfurter BMBE-Projekes ,Partizipatorische Erinnerungsforschung®,
das wiederum zum groflen Forschungsverbund ,Diktaturerfahrung und Transformation:
Biographische Verarbeitungen und gesellschaftliche Reprisentationen in Ostdeutschland seit
den 1970er Jahren® der Universititen Jena und Erfurt sowie der Stiftung Ettersberg und der
Stiftung Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora gehort (hetps://www.verbund-dut.
de/). Im Teilprojekt stehen die Rekonstruktion der Kennzeichen des Heimatkundeunter-
richts unterhalb der bislang erforschten Makroebene fachstruktureller und fachinhaltlicher
Kennzeichen, die Untersuchung der Transformation des Faches Heimatkunde zum Sachun-
terricht sowie die damit verbundenen Erfahrungen und Erinnerungen ostdeutscher Grund-
schullehrerinnen und -lehrer im Mittelpunkt.

Wenn Johannes Jung im Vorwort dieses Buches bemerke, dass ,,in weiten Teilen der Gesell-
schaft sicherlich immer noch lebendige Erinnerungen an die DDR vorhanden sind, mit engen
biographischen Verflechtungen®, so gilt dies zweifelsohne fiir viele der heute im Schuldienst
titigen Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern in den ostdeutschen Bundeslindern.
Im Freistaat Thiiringen liegt der Altersdurchschnitt von Grundschullehrkrifte bei 47,9 Jahren
(Stand 05.06.2020), die Mehrheit unter ihnen ist iiber 50 Jahre alt. Eine Lehrerin, die heute
47 Jahre alt ist, kdnnte berufsbiographisch noch in der DDR, in einem der damals bestehen-
den Institute fiir Lehrerbildung (IfL), ausgebildet worden sein. Sie hitte eine seit 1965 als
vierjahrig und einphasig konzipierte Ausbildung an dieser Fachschule absolviert, wire in ihren
Studienfichern fachlich und fachdidaktisch fiir die Unterrichtsficher Deutsch mit der Dis-
ziplin Heimatkunde, Mathematik und einem Wahlfach wie Schulgarten, Musik oder Sport
qualifiziert worden, hitte sich mit den Grundlagen des Marxismus-Leninismus sowie der Ge-
schichte der DDR auseinandergesetzt und Kenntnisse in Pidagogik, Psychologie, Russisch,
Gesundheitserziechung und Sprecherzichung erworben (vgl. Tinzer/Grywatsch 2015: 225).
Sie hitte Erfahrungen in und mit einem Bildungssystem gemacht, tiber das Oskar Anweiler,
Hans-Jirgen Fuchs, Martina Dorner und Eberhard Petermann (1992: 29) im Quellenband
»Bildungspolitik in Deutschland 1945 — 1990 die These aufstellten, dass ,[i]n fachlicher
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Hinsicht [...] die Unterschiede zwischen den beiden Bildungssystemen geringer aus[fielen]
als in den politischen Grundsitzen und Orientierungen®.

Fiir den Heimatkundeunterricht der DDR und den Sachunterricht der Bundesrepublik diir-
fen diese geringen fachlichen Unterschiede jedoch bezweifelt werden.

Wie in der Einleitung bereits erwihnt, arbeitete Johannes Jung in seiner Untersuchung iiber
die Entwicklung des Heimatkundeunterrichts in der DDR heraus, dass dieser inbaltlich auf
die Weltanschauung des Marxismus-Leninismus orientiert war (vgl. Jung 2011: 139-140):

,Seit den ersten Not- und Ubergangsplinen der unmittelbaren Nachkriegszeit standen alle Deutsch-
bzw. die eingeschlossenen Heimatkundelehrpline der DDR unter dem kontinuierlichen erzich-
lichen Primat der Haltungs- und Gesinnungsbildung, welche einer eher bildenden und zunichst
neutralen Wissensvermittlung tibergeordnet wurde [...].“ (Jung 2011: 139)

In diesem grundlegenden Fachverstindnis und seiner von Jung rekonstruierten curricularen
Ausprigung (vgl. nachfolgend Jung 2011: 139-147) — der Trennung in die beiden Teillehr-
ginge des gesellschaftskundlichen und naturkundlichen Lehrens und Lernens, der Betonung
volkswirtschaftlicher und technischer Aspekte bei Themen aus beiden Teillehrgingen, der
Bezugnahme auf das dem Marxismus-Leninismus inhirente Kidmpferische bei gleichzei-
tig ,harmonistische[r] und glittende[r], in ihrer Bildersprache beinahe retaurative[r] und
affirmative[r] Tendenz® (Jung 2011: 142) in Form von , Tugendkatalogen und idyllischen
Naturbildern® (Jung 2011: 141), der Bestindigkeit von Themen oder der Betonung eines
spersonalen Erzihl- und Darstellungsmodus® (Jung 2011: 145) in der Vermittlung sozial-
kundlicher Themen — hat sich der Heimatkundeunterricht aus der Perspektive von Lehrpli-
nen und Bildungsprogrammen in den Jahren seines Bestehens wenig verindert. Selbst der im
Herbst 1989 noch unter Margot Honecker als Volksbildungsministerin gedruckte Lehrplan
fiir 1990 enthielt alle tradierten Themen (vgl. Urban 2016: 170-171). Obwohl es im Friih-
jahr 1989 auf dem IX. Pidagogischen Kongress zahlreiche Proteste von Elternforen und Ar-
beitsgruppen und Forderungen zur Entmilitarisierung der Schulbiicher und Lehrpline gab,
ist keine der Reformideen, so Elke Urban (2016: 170-171), in diesen Lehrplan eingeflossen.
Der Lehrplan selbst ist nicht erschienen; die Geschichte hat ihn eingeholt.

In der Zeitschrift ,Die Unterstufe® schrieb die Chefredakteurin Ortrud Mentzel im No-
vemberheft des Jahres 1989, dass der Heimatkundeunterricht ,unrealistische[] und fiir die
Erzichung unproduktive[] stoffliche[] Anforderungen® gestellc habe (Mentzel 1989: 201).
Sie ldutete damit in dieser Zeitschrift eine Phase der Diskussion um die Verinderungen der
Disziplin ein, die sich bis in den Herbst 1990 zog und dann abrupt abbrach.
Bildungspolitisch erlebte der Heimatkundeunterricht der DDR im Zuge jener gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Umbruchsituation 1989/90 eine grundlegende Neuausrich-
tung, die im ,,Vorldufigen Bildungsgesetz (VBiG) des Landes Thiiringen® vom 25. Mirz 1991
beispielhaft wie folgt zum Ausdruck kam:

,Priambel

Das Bildungswesen in Thiiringen mufd infolge der Bestimmungen im Einigungsvertrag kurzfristig
neu gestaltet werden. Das endgiiltige Bildungsgesetz muf§ nach dem Willen der Bevélkerung griind-
lich und langfristig beraten werden. Um dennoch die Neuordnung des Bildungswesens unverziig-
lich einleiten zu kénnen, gelten fiir eine Ubergangszeit von zwei Schuljahren die nachfolgenden
Vorschriften sowie auf deren Grundlage erlassene Rechtsverordnungen. [...]



Das Forschungsprojekt

§ 2 Gemeinsamer Auftrag fiir das Bildungswesen

(1) Der Auftrag der Bildungseinrichtungen in Thiiringen leitet sich ab von den Wertvorstellungen
des freiheitlichen demokratischen und sozialen Rechtsstaates, wie sie im Grundgesetz zum Ausdruck
kommen. Dieser Auftrag orientiert sich an einem Menschenbild, das, eingebettet in die europiische
humanistische Tradition, gekennzeichnet ist von Freiheit, Toleranz, Individualitit und Verantwor-
tung, insbesondere fiir die Erhaltung und den Schutz der natiirlichen Umwelt. Das verfassungs-
miflige Erzichungsrecht der Erziehungsberechtigten wird gewihrleistet. Die Schule respektiert die
weltanschaulichen und religiosen Grundsitze, nach denen die Eltern ihre Kinder erziehen.“ (Vor-
liufiges Bildungsgesetz vom 25. Mirz 1991)

Die Mehrzahl der heute im Schuldienst titigen Grundschullehrerinnen und -lehrer erlebte
diesen Transformationsprozess noch personlich mit. Wie sind sie — auch und gerade vor dem
Hintergrund ihrer erinnerten Unterrichtspraxis im Heimatkundeunterricht der DDR — mit
diesen gesamtgesellschaftlichen und bildungspolitischen Verinderungen und Herausforde-
rungen umgegangen? Hier setzt die Fragestellung unseres Projekts an. Im Kern schlief3t sie
damit an eine soziologische Biographieforschung' an und als solche ordnet sie sich auch in
die Gesamtintention des Erfurter Verbundprojekts zur ,Partizipatorischen Erinnerungsfor-
schung" ein, erzihlte Lebenserfahrungen von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen mit schriftlichen
bzw. architektonischen Quellen des Erfahrungs- und Handlungsraumes DDR zu verkniipfen
(vgl. Kuller/Seiler/Tanzer/Thumfart 2017). Gleichsam ldsst sich diese berufsbiographische
Untersuchung nicht ohne eine Auseinandersetzung mit bildungshistorischen Kennzeichen
des Heimatkundeunterrichts der DDR unterhalb der bislang erforschten Makroebene amt-
licher Vorgaben und Richdlinien erforschen, um die Erinnerungen der Lehrkrifte besser ver-
stehen und einordnen zu kénnen.

Zugleich wird mit dieser bildungshistorischen Untersuchung eine mehrdimensionale Auf-
arbeitung der Geschichte des Heimatkundeunterrichts der DDR eingeldst (siche dazu die
Einleitung in diesen Band) und eine Liicke in der disziplingeschichtlichen Aufarbeitung des
Heimatkunde- respektive Sachunterrichts der Bundesrepublik geschlossen, will man sie auf
didaktisch-konzeptioneller Ebene nach Ende des 2. Weltkrieges nicht ausschliefSlich als west-
deutsche Geschichte erzihlen, deren dominierende didaktische Konzeptionen und Ansitze
insbesondere von Thomas (2018) systematisch aufgearbeitet wurden.

Fragestellung und Gesamtstruktur des Forschungsprojekts

Im Forschungsprojekt ,Von der Heimatkunde zum Sachunterricht: Die Grundschule vor

und nach 1989 fragen wir insgesamt danach ...

* was den Heimatkundeunterricht unterhalb der bislang erforschten Makroebene amtlicher
Vorgaben, Gesetze, Lehrpline etc. kennzeichnete,

e wie Lehrerinnen und Lehrer mit der gesellschafts- und bildungspolitischen Transformation
des Schul- und Unterrichtssystems am Beispiel der Heimatkunde umgegangen sind,

* wie sie selbst in ihrer Berufsbiographie diesen Transformationsprozess erlebt haben, sowie

1 Nach Melanie Fabel-Lamla bietet die ,.s0ziologische Biographieforschung [...] einen Zugang zur sozialen Wirklich-
keit der Protagonisten, bei welchem die Individualitit der Akteure beriicksichtigt bleibt, diese Individualitit aber
sozial verursacht und strukeuriert gedacht wird. [...] Dabei steht ausgehend von Lebensgeschichten als empiri-
schem Material nicht das Individuum als solches im Mittelpunkt des Forschungsinteresses, sondern vielmehr geht
es um die Rekonstruktion der Einbettung individueller Biographien in iibergreifende Soziallagen, also um die

Dialektik von Individuum und Gesellschaft (Fabel-Lamla 2004: 110-111; Hervorheb. i.0.).
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e wie die eigenen berufsbiographischen Erfahrungen den Umgang der Lehrerinnen und
Lehrer mit dem Thema DDR-Geschichte im Unterricht beeinflussen.

Insgesamt ldsst sich das Projeke in vier Dimensionen untergliedern, die wechselseitig in enger
Verbindung zueinander stehen (siehe Ubersicht 1): Die bildungshistorische Dimension
umfasst die Rekonstruktion didaktisch-methodischer Kennzeichen des Heimatkundeun-
terrichts wie auch deren Verinderungen nach 1989. Den forschungsmethodischen Zugang
bildet hierbei die Quellenanalyse. Zu ihr gehéren die vorliegende Untersuchung der didak-
tischen Ansdtze und Spannungsfelder anhand ausgewihlter Stundenkonzeptionen ebenso
wie weiterfiihrende Untersuchungen des wissenschaftlichen und bildungspolitischen Dis-
kurses um die Neuausrichtung des Faches am Beispiel des Freistaates Thiiringen.

Die berufsbiografische Dimension hat die Verarbeitung der Transformation des Heimat-
kundeunterrichts zum Sachunterricht durch die Lehrkrifte zum Gegenstand. Uber Inter-
views mit (chemaligen) Lehrkriften und deren hermeneutisch-rekonstruktiver Auswertung
sollen unterschiedliche Modi des Erinnerns herausgearbeitet werden. Es ist davon auszuge-
hen, dass sich diese unterschiedlichen Art und Weisen des Erinnerns in unterschiedlichen
DPerspektiven, aus denen heraus die Erinnerungen entworfen werden, und in unterschiedli-
chen identitdtsrelevanten Erziahlmustern zeigen (vgl. Assmann 2001: 117; Riisen 2013: 41-
47). Die vorangegangene bildungshistorische Auseinandersetzung mit den didaktisch-me-
thodischen Ansitzen und Problembereichen des DDR-Heimatkundeunterrichts dient dabei
der theoretischen Sensibilisierung fiir die Vorbereitung und die Interpretation der Interviews
mit den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen (vgl. Kelle/Kluge 2010: 28-29).

Die Dimension der didaktischen Entwicklungsforschung (Kahlert/Zierer 2011; Kahlert
2015a) bezieht sich auf die Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsideen zum Lernge-
genstand ,DDR-Geschichte® in der Grundschule. Diese Entwicklung und Erprobung soll
gemeinsam mit Grundschullehrerinnen und -lehrern im Rahmen einer Fortbildung erfolgen.
Dahinter steht auch die professionstheoretische Annahme, dass pidagogisch-professionelles
Handeln nicht unbeeinflusst von (berufs-)biographischen Erfahrungen sowie von Werthal-
tungen und Einstellungen gegeniiber dem Unterrichtsgegenstand ist (vgl. Reh 2003; Meister
2005; Pfeiffer 2006). Im Rahmen der Fortbildung von Grundschullehrerinnen und -lehrern
interessiert daher die Frage, wodurch die Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer tiber die
Thematisierung der DDR-Geschichte im Unterricht beeinflusst sind.

Die Dimension des erinnerungskulturellen Austauschs resultiert aus dem Ansatz aller
Erfurter Teilprojekte, die Ergebnisse unserer Forschung (auch die vorliufigen) mit Zeitzeu-
ginnen und Zeitzeugen zu diskutieren. Das sind im vorliegenden Fall nicht nur ehemalige
Heimatkundelehrerinnen und -lehrer, sondern auch ehemalige Schiilerinnen und Schiiler
des DDR-Heimatkundeunterrichts. Hervorhebung verdient, dass der erinnerungskulturelle
Austausch prozessbegleitend konzipiert ist. Er soll tiber regelmifig stattfindende Gesprichs-
plattformen umgesetzt werden. Die Idee orientiert sich dabei unter anderem am Konzept
der partizipativen Forschung (Unger 2014) und an dem der ,,Citizen Science” (Finke 2014).
Dementsprechend geht es nicht nur darum, den Erinnerungsdiskurs in der Gesellschaft zu
fordern, sondern auch Impulse fiir unser Forschungsprojekt zu sammeln.
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Ubersicht 1: Die Dimensionen des Projekts ,Von der Heimatkunde zum Sachunterricht:
Die Grundschule vor und nach 1989

Bildungshistorische Dimension l
ErschlieBung des DDR-Heimatkundeunterrichts

auf seiner konzeptionellen Ebene sowie der Erinnerungskultureller
Transformation vom Heimatkundeunterricht zum Austausch

- Sachunterricht (fachlich-didaktisch)

Austausch von Erinnerungen an

Ziel: Sensibilisierung fiir die Interviews den DDR-Heimatkunde-
(Analyse von Bildungsdokumenten; unterricht, Ziel: Erinnerungs-
wissenschaftliche Anschlussfihigkeit an Arbeiten diskurs in der Gesellschaft
von Jung 2011; Giest/Wittkowske 2015; Giest fordern

1997)

Diskussion unserer
Forschungsergebnisse mit
Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
(auch im Sinne einer
Kontrastierung), Ziel: Impulse
sammeln

Berufsbiografische Dimension

Erforschung der (berufs-)biografischen
# Verarbeitung der Transformation durch
Heimatkundelehrerinnen und -lehrer
(narrative Interviews)

I Dimension der didaktischen

Entwicklungsforschung zum Thema
»DDR-Geschichte in der Grundschule

erfolgt im Rahmen einer
Fortbildungsveranstaltung mit
Grundschullehrerinnen und -lehrern

Reflexion der Entwicklungsarbeit aus einer
professionstheoretischen Perspektive







3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Christian Fischer

Die vorliegende Untersuchung versteht sich als eine Mikrostudie tiber den DDR-Heimat-
kundeunterricht auf der Planungsebene von Einzelstunden (45 Minuten). Thr Gegenstand
sind drei Stundenkonzeptionen, die wir (wie eingangs erwihnt) als Fille verstehen. Sie seien
hier nochmals genannt:

e Fall A: Die Stundenkonzeption , Die Ergebnisse der Arbeit der Werktiitigen dienen dem Wohle
des Volkes“ aus den Unterrichtshilfen Heimatkunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv 1985: 36)

e Fall B: Die Stundenkonzeption , Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von Karl Marx
und Friedrich Engels“aus den Unterrichtshilfen Heimatkunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv
1985: 41-42)

e Fall C: Die Stundenkonzeption ,, Vige! an Gewissern* aus den Unterrichtshilfen Heimat-
kunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv 1985: 89-90).

Wir haben (in Entsprechung des kapazitiren Umfangs der beiden Teillehrginge in den Lehr-
biichern) bewusst zwei Stundenkonzeptionen aus dem gesellschaftswissenschaftlichen und
eine aus dem naturkundlichen Teillehrgang des Heimatkundeunterrichts ausgewihlt. Fall A
hat seinen Schwerpunkt im politisch-weltanschaulichen Lernen, Fall B im politisch-histo-
rischen Lernen und Fall C im naturkundlichen Lernen. Die Auswahl begriindet sich mit dem
Ziel der vergleichenden Gegeniiberstellung.

Daneben wurde gezielt nach Stundenkonzeptionen als Untersuchungsfillen gesuche, die sich
durch entsprechende Lehrbuchverweise als ,,Gesamtbild“ gut rekonstruieren lassen. Zudem
haben wir Stundenkonzeptionen ausgewihlt, die in Art und Anlage (methodischer Aufbau,
Linienfithrung, ,,Fakten“-Dichte) den anderen Stundenkonzeptionen des jeweiligen Teillehr-
gangs entsprechen. Insofern liegt eine typische Fallauswahl vor (vgl. Flick 2010: 165). Bei
einer typischen Fallauswahl werden Fille ausgewihlt, deren ,Verlauf besonders typisch fiir
den Durchschnitt oder die Mehrzahl“ aller vorliegenden Fille sind (Flick 2010: 165). Sie er-
méglicht es, das Feld ,,von innen heraus, aus dem Zentrum* zu erschlieflen (Flick 2010: 165).
Zeitlich konzentrieren wir uns auf die didaktischen Vorstellungen und Ansitze der DDR-
Pidagogik und der Methodik des Heimatkundeunterrichts in der zweiten Hilfte der achtziger
Jahre, also auf den Zeitraum unmittelbar vor den Verinderungen der Jahre 1989/1990.

Die Angaben zu den ausgewihlten Stundenkonzeptionen in den Unterrichtshilfen sowie
die entsprechenden Ausziige aus dem Heimatkunde-Lehrbuch bilden die Quellenbasis der
Untersuchung, die zusitzlich durch methodische und pidagogische Fachliteracur der DDR
erginzt wird. Forschungsmethodisch lisst sich die Untersuchung daher als Dokumenten-
und Quellenanalyse (Glaser 2013) im Rahmen einer historischen Fachunterrichtsforschung
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(Grammes 1998: 89-92; Gétz 2015) einordnen. In der vorliegenden Analyse werden die
Angaben aus den Unterrichtshilfen und die Ausziige aus dem Heimatkunde-Lehrbuch, auf
die wir Bezug nehmen, als bildungshistorische ,Dokumente® bezeichnet und nummeriert
aufgefiihrt.

Die Untersuchung der Stundenkonzeptionen untergliedert sich jeweils in eine immanente
Lesart und eine extern-kritische Lesart. Sie lehnt sich damit an das forschungsmethodische
Vorgehen an, das Tilman Grammes, Henning Schluff und Hans-Joachim Vogler fiir die Ana-
lyse des Staatsbiirgerkundeunterrichts entworfen haben (vgl. Grammes/Schluf$/Vogler 2006:
42-45). In unserer Mikrostudie passen wir dieses Vorgehen adaptiv an unseren Untersu-
chungsgegenstand an.

Im Rahmen der immanenten Lesart geht es zunichst darum, jede Stundenkonzeption in-
nerhalb ihres Entstehungs- und Geltungsrahmens — dieser umfasste die Gesellschaftslehre
des Marxismus-Leninismus, die DDR-Pidagogik und die Heimatkunde-Methodik — ver-
stehend nachzuzeichnen und die didaktisch-methodischen Intentionen und Ansitze, die
der jeweiligen Stundenplanung zugrunde lagen, zu deuten. Dabei wird auch zusitzliches
Material wie piddagogische und methodische Fachliteratur aus dem zeitlichen Kontext der
Stundenkonzeption herangezogen (erweiterte Kontextanalyse). Ein besonderer Quellenwert
kommt dabei den Beitrigen aus der Zeitschrift ,,Die Unterstufe. Zeitschrift fiir sozialistische
Bildung und Erziehung in den ersten vier Schuljahren® zu, weil sie den damaligen Diskurs
am Schnittfeld von Theorie und Praxis reprisentieren. Insgesamt hat die immanente Les-
art die wichtige Aufgabe, einer oberflichlichen Kritik von auflen, bei der die didaktisch-
methodischen Gedanken, auf denen die Stundenkonzeption in ihrem historischen Kontext
aufbaute, keine Beriicksichtigung finden, vorzubeugen.

Eine kritische Reflexion jeder Stundenkonzeption, bei der der Geltungsrahmen, aus dem
heraus sie entstanden ist, verlassen wird, erfolgt bei der extern-kritischen Lesart. Die In-
terpretation bewegt sich hier also auflerhalb des Geltungsrahmens der DDR-Pidagogik, der
Heimatkunde-Methodik und der Gesellschaftslehre des Marxismus-Leninismus. Sie macht
deren Annahmen und Setzungen vielmehr selbst zum Gegenstand der Kritik. Hier werden
dann die in der Stundenkonzeption angelegten didaktisch-methodischen Probleme und
Spannunggsfelder von auflen herausgearbeitet. Diese Lesart bezicht die zugrundeliegenden
didaktisch-methodischen Intentionen und Ansitze der jeweiligen Stundenkonzeption mit
ein, betrachtet sie aber extern-kritisch vor dem Hintergrund unseres eigenen didaktischen
Deutungshorizontes. Die Ergebnisse werden anschlieflend einer zeitiibergreifenden didak-
tischen Reflexion zuginglich gemacht.

Ausdriicklich bewegt sich die Interpretation der ausgewihlten Stundenkonzeptionen nicht
auf der Ebene des historisch-realen Unterrichts, sondern ausschliefSlich auf der Ebene der
Unterrichtsplanung. Gleichwohl werden aber hypothetische, gedankenexperimentelle Deu-
tungen vorgenommen, die sich auf die Ebene einer moglichen Unterrichtspraxis beziehen
(in offener Anlehnung an die Objektive Hermeneutik, vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010:
250-251; Wernet 2009: 30). In diesem Zusammenhang ist beispielsweise danach zu fragen,
wie Schiilerinnen und Schiiler auf eine bestimmte Anforderung oder einen bestimmten Im-
puls hitten reagieren konnen und welche Handlungen (Variationen von Handlungen) zu
erwarten gewesen waren.



4 Fall A: Die Stundenkonzeption
»Die Ergebnisse der Arbeit der Werktiitigen
dienen dem Wobhle des Volkes “

Christian Fischer

4.1 Dokumentation der Stundenkonzeption und immanente Lesart

4.1.1 Die Stellung der Unterrichtsstunde in der Stoffeinheit und die vorgesehenen
Lernziele

Die Unterrichtsstunde ,Die Ergebnisse der Arbeit der Werkeitigen dienen dem Wohle des
Volkes® war Teil der Stoffeinheit 2 im Heimatkundeunterricht der Klasse 4. Diese trug den
Titel ,Die DDR — unser sozialistisches Vaterland“ (vgl. Autorenkollektiv 1985: 27-38). Die-
se Stoffeinheit setzte sich aus drei Unterrichtseinheiten zusammen. Die vorliegende Stunde
gehorte zur Unterrichtseinheit 2.3, Unsere Deutsche Demokratische Republik — ein sozia-
listischer Staat“ und bildete deren Abschluss (vgl. Autorenkollektiv 1985: 33-38). Ubersicht
2 zeigt im Uberblick die Stoffeinheit 2 und die ihr zugehorigen Unterrichtseinheiten und
-stunden.

Ubersicht 2: Die Stoffeinheit 2 des Teillehrgangs ,Kenntnisse iiber die Gesellschaft im
Heimatkundeunterricht der DDR, Klasse 4

Stoffeinheit 2 ,,Die DDR — unser sozialistisches Vaterland*

Unterrichtseinheit 2.1 , Einfithrung in das Territorium der Deutschen Demokratischen Republik™
(2 Stunden)

e 1. Stunde: ,,Die Nachbarlinder der DDR*
e 2. Stunde: ,,Die GroBe der DDR*

Unterrichtseinheit 2.2 , Berlin — Hauptstadt der DDR*
(4 Stunden)

e 1. Stunde: ,,Uberblick iiber die Hauptstadt*

e 2. Stunde: ,Sehenswiirdigkeiten, historische Stitten, wichtige Betriebe und die weitere Gestaltung
der Hauptstadt Berlin als Zentrum des gesellschaftlichen Lebens*

e 3./4. Stunde: ,,Die Hauptstadt Berlin — politisches Zentrum der DDR*
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Unterrichtseinheit 2.3 ,,Unsere Deutsche Demokratische Republik — ein sozialistischer Staat®
(4 Stunden)

e 1. Stunde: ,In der DDR tiben die Arbeiter und Bauern im Biindnis mit den anderen Werktitigen
die Macht aus*

e 2. Stunde: ,,Die SED steht an der Spitze des Kampfes aller Werktitigen fiir ein immer besseres
Leben

e 3. Stunde: ,,Aus dem Leben und Kampf Erich Honeckers*
e 4. Stunde: ,,Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle des Volkes*

(eigene Darstellung, erstellt unter Bezug auf Autorenkollektiv 1985: 27-38)

In den Unterrichtshilfen wurde fiir die Unterrichtseinheit 2.3 ,,Unsere Deutsche Demokrati-
sche Republik — ein sozialistischer Staat® die folgende Zielsetzung angegeben (Auszug):

,Die Schiiler fassen ihr bisheriges Wissen tiber die DDR als sozialistischen Staat zusammen, sie
erweitern und ordnen es nach folgenden Gesichtspunkten:

— Die Betriebe, der Boden und die Naturreichtiimer gehdren den Werktitigen.

— Die Arbeiter und Bauern iiben im Biindnis mit den anderen Werktitigen die Macht aus.

— Die SED, die Partei der Arbeiterklasse, fiithrt die Arbeiter und alle Werketitigen.

In der DDR leben die Biirger in sozialer Sicherheit und Geborgenheit.

— An der Spitze unseres Staates stchen bewihrte Kimpfer aus dem Volke.

[...]

Diese UE [Unterrichtseinheit; Anm. C.F) ist von besonderer Bedeutung fiir die Uberzeugungsbil—
dung der Schiiler. Sie begreifen, daf$ die oben genannten Tatsachen zu den groflen Errungenschaften
unseres sozialistischen Vaterlandes gehéren. (Autorenkollektiv 1985: 33)

In der Zielsetzung zeigt sich das durch den Marxismus-Leninismus (in der Lesart der So-
zialistischen Einheitspartei Deutschlands — SED) bestimmte politische Selbstverstindnis
der DDR (vgl. Herold/Hartmann/Méller 1984: 68-69). Demnach handelte es sich bei der
DDR um einen Staat, in dem es keine Ausbeutung gibt, weil die Betriebe, der Boden und
die Bodenschitze — also die Produktionsgiiter — nicht nur einigen wenigen Privilegierten,
sondern allen Werktitigen gehoren. Die DDR sei daher ein Staat, der den Menschen sozia-
le Sicherheit und Geborgenheit garantiert. Eine grundlegende Voraussetzung dafiir bestehe
darin, dass die politische Macht in den Hinden der Arbeiter und Bauern und der mit ihnen
verbiindeten anderen Werktitigen liegt. Die SED sei die Partei, mit der die Arbeiterklasse
regiert. Sie lenke und fiihre alle Werkeitigen und setze mit ihrer Politik den Sozialismus und
die damit verbundene stetige Verbesserung der Arbeits- und Lebensverhiltnisse um (vgl. Au-
torenkollektiv 1985: 33-34; Honecker 1985/1986b: 728-729).

Wie aus dem obigen Zitat hervorgeht, wurde der Unterrichtseinheit eine ,besondere([] Be-
deutung fiir die Uberzeugungsbildung“ zugesprochen, die sich unter anderem darin zei-
gen sollte, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,die [...] genannten Tatsachen® als ,grof3e(]
Errungenschaften [begreifen]“ (Autorenkollektiv 1985: 33). Nach dem Verstindnis des
Marxismus-Leninismus als ,wissenschaftlicher Weltanschauung® waren die hier angefiihr-
ten Aspekte und Zusammenhinge iiber die DDR als sozialistischer Staat kein offenes Deu-
tungsangebot, sondern sie wurden als objektive Gegebenheiten und Gesetzmifligkeiten, als
Tatsachen-Wissen verstanden (vgl. Redaktionskollegium 1988: 27-29). Sie waren — um es
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in den Worten von Margot Honecker, Ministerin fiir Volksbildung in der DDR, auszudrii-
cken — ,,vom Marxismus-Leninismus wissenschaftlich begriindete[] Erkenntnisse [...], deren
Richtigkeit, deren Wahrheit sich in der politischen Praxis unserer Epoche so iiberzeugend
bestitigt hat* (Honecker 1985/1986a: 682).

Das Konzept des Marxismus-Leninismus als ,wissenschaftlicher Weltanschauung®, die nicht
nur Vorstellungen von einem besseren Leben entwickle, sondern auch die ,objektiven Ge-
setzmifligkeiten® zu ihrer Umsetzung erforscht und aufgedeckt habe (genau das machte sie
im damaligen Verstindnis zur Wissenschaft), loste die Unterscheidung zwischen Ideologie
und Wissenschaft auf und dachte beide Komponenten als ,Einheit“. Der Marxismus-Le-
ninismus wurde dabei explizit als parteiliche Wissenschaft verstanden, die vom Standpunkt
der Arbeiterklasse aus entworfen worden sei und die es daher auch aus dieser Perspektive
im Unterricht zu vermitteln gelte (vgl. Redaktionskollegium 1988: 27-29, 306; Honecker
1985/1986a: 681-682; Honecker 1985/1986b: 736-738, 751). Die Ausrichtung des Unter-
richts an diesem Ansatz der ideologischen Wissenschaftlichkeit entsprach dem didaktischen
,Prinzip der Einheit von wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozialistischer Erziehung
auf der Grundlage des Marxismus-Leninismus® (Klingberg' 1984: 212), kurz auch ,Prin-
zip der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit” genannt (Redaktionskollegium
1988: 306; vgl. auch Klingberg 1984: 213).

Das Konzept der Uberzeugungsbildung beschrinkte sich im Heimatkundeunterricht wie
auch im gesamten Bildungs- und Erziehungsverstindnis der DDR nicht nur auf die ,Kennt-
nisvermittlung®, sondern schloss auch ,die Ausbildung des Kénnens, Fiihlens und Wollens
der Schiiler und ihre Verhaltenserzichung® im Heimatkundeunterricht mit ein (Neigenfind
1985: 9). Ziel war es, ,Verstand und Herz an[zu]sprechen (Drefenstedt/Rehak 1985: 58).
Das Verstindnis des Begriffs ,,Uberzeugungsbildung“ beinhaltete im vorliegenden Kontext
vor allem eine ,Erzichung [der Kinder; Anm. C.E] zur Liebe zur Heimat und zum sozia-
listischen Vaterland® sowie die Férderung der Bereitschaft, sich bewusst in die sozialistische
Gesellschaft einzubringen und sie mitzugestalten (Borsch 1985: 37, vgl. auch Drefenstedt/
Rehak 1985: 58; Honecker 1985/1986a: 684).

Die Unterrichtseinheit ,,Unsere Deutsche Demokratische Republik — ein sozialistischer
Staat” sollte daneben auch die Einsicht vermitteln, ,dafl die Aufgaben [die sich der DDR
im Bereich der Gesellschaft und Wirtschaft stellen; Anm. C.E] stets durch gemeinsame An-
strengungen aller Werkritigen gelost werden und dafd aller Reichtum, den die Werktitigen
schaffen, dem Wohle des Volkes und der Verbesserung des Lebens dient” (Autorenkollektiv
1985: 34). Diese Zielsetzung war vor allem fiir die zu untersuchende Unterrichtsstunde ,,Die
Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle des Volkes® richtungsgebend.

Die Zielstellung der Unterrichtseinheit sah ferner vor, den Lernenden die ,soziale Sicher-
heit und Geborgenheit in der DDR iiber einen Vergleich mit den ,Lebens- und Arbeits-
bedingungen® in kapitalistischen Lindern zu verdeudichen (Autorenkollektiv 1985: 34).
Die dahinter stehende marxistisch-leninistische Weltsicht ldsst sich folgendermaflen poin-
tiert paraphrasieren (vgl. Wohlgemuth/Horn/Bednareck/Schlonvoigt 1984: 29-34; Herold/
Hartmann/Méller 1984: 68-69; Dieckmann/Lipski 1986: 30-31): Im Sozialismus gehiren
alle Produktionsmittel den Werktitigen. Die Werktitigen haben die Macht. Deshalb kommst der
erwirtschaftete Woblstand allen Menschen zugute. Das Leben im Sozialismus ist daber gekenn-
geichnet durch soziale Sicherheit und Geborgenheit. In den kapitalistischen Léiindern gehioren die

1 Lothar Klingberg war Professor fiir Systematische Pidagogik und Allgemeine Didaktik an der Pidagogischen
Hochschule ,,Karl Liebknecht“ in Potsdam.
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Produktionsmittel nur einigen wenigen, nimlich den Kapitalisten. Sie iiben die Macht in Wirt-
schaft und Politik aus. Sie tun alles dafiir, ibren eigenen Profit zu erhihen. Die arbeitenden Men-
schen werden ausgebeutet; ihnen gebt es schlecht. Sie sind konfrontiert mit Armut, Arbeitslosighkeit
undoder kinnen sich Bildung nicht/kaum leisten. Diese Gegeniiberstellung war unmittelbar in
der Unterrichtsstunde ,,Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle des
Volkes® vorgeschen (vgl. Autorenkollektiv 1985: 36).

Vertiefung:
Die marxistisch-leninistische Weltsicht

Die in diesem Kapitel paraphrasierte marxistisch-leninistische Weltsicht der SED soll durch die
folgenden vier Zitate fundiert werden:

,Die Eroberung der politischen Macht war fiir die SED nicht Selbstzweck, sondern die Vor-
aussetzung, um ihre wissenschaftlich begriindeten Vorstellungen vom Sozialismus zu ver-
wirklichen. In den ,Grundsitzen und Zielen® wurde erklirt: ,Die Sozialistische Einheitspartei
Deutschlands kimpft fiir die Verwandlung des kapitalistischen Eigentums an den Produkti-
onsmitteln in gesellschaftliches Eigentum, fiir die Verwandlung der kapitalistischen Waren-
produktion in eine sozialistische, fiir und durch die Gesellschaft betriebene Produktion. In
der biirgerlichen Gesellschaft ist die Arbeiterklasse die ausgebeutete und unterdriickte Klasse.
Sie kann sich von Ausbeutung und Unterdriickung nur befreien, indem sie zugleich die ganze
Gesellschaft fiir immer von Ausbeutung und Unterdriickung befreit und die sozialistische Ge-
sellschaft errichtet.” Damit traf die SED eine klare marxistische Aussage iiber das Wesen des So-
zialismus und gab eine ebenso klare Orientierung, wie die Eigentumsverhiltnisse grundlegend
verindert werden mufSten, um Ausbeutung und Unterdriickung zu iiberwinden und zu sichern,
daf§ die Ergebnisse der Arbeit der Werkeitigen den Interessen des Volkes dienen. (Dieckmann/
Lipski 1986: 30-31)

»Das werktitige Volk, das unter Fithrung der Arbeiterklasse und ihrer revolutioniren Partei die
Staatsmacht erobert und die gesellschaftliche Produktion organisiert hat, kann in seiner Arbeit
kein anderes Ziel verfolgen als die Befriedigung der gesellschaftlichen und personlichen Be-
diirfnisse aller Mitglieder der Gesellschaft. Bei Existenz gesellschaftlicher Eigentumsverhiltnisse
steht niemand zwischen den Produzenten und dem Ergebnis ihrer Arbeit — kein Bourgeois, kein
Junker, kein Wucherer. Alles, was in den vergesellschafteten Betrieben erzeugt wird, gehért dem

Volk selbst.“ (Herold/Hartmann/Moller 1984: 69)

»Seit 1949 ist Arbeitslosigkeit fiir die Biirger der DDR ein fremder Begriff. Wihrend sie im
Kapitalismus millionenfach grassiert und Jahr fiir Jahr wichst, gehért Vollbeschiftigung zu
den realen Werten des Sozialismus in der DDR.“ (Wohlgemuth/Horn/Bednareck/Schlonvoigt,
1984: 29)

»Zum ersten Male in der Geschichte des deutschen Volkes wurde [...] im Ergebnis der sozialis-
tischen Revolution in der DDR ein grundlegendes humanistisches Ideal konkrete Realitit: allen
Biirgern das gleiche Recht auf Bildung, [...]

[...]

In einer Zeit, da in vielen Lindern der Welt den Werktitigen das Recht auf Bildung immer
noch vorenthalten wird und das Bildungsprivileg der Bourgeoisie weiterbesteht, ist das ein an-
schaulicher Beweis fiir den tiefen humanistischen Charakrer des Sozialismus und seine Uberle-
genheit iiber den Kapitalismus.“ (Wohlgemuth/Horn/Bednareck/Schlonvoigt, 1984: 34)
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Vertiefung:
Die ,,sozialistische Personlichkeit” als Erziehungsziel

Das Verstindnis des Begriffs ,,Uberzeugungsbildung®, um den es in der vorliegenden Unter-
richtseinheit entscheidend gehen sollte (vgl. Autorenkollektiv 1985: 33), war eng mit dem
Begrift der ,sozialistischen Personlichkeit® verbunden. Die ,allseitig entwickelte sozialistische
Personlichkeit stellte das Persnlichkeitsideal und die offizielle Zieldimension der Bildung und
Erziechung in der DDR dar (vgl. Gesetz iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem vom
25. Februar 1965; Redaktionskollegium 1988: 19-31). Es ging um eine Forderung des Men-
schen im naturwissenschaftlichen, technisch-produktiven, politisch-sozialen, kulturell-dstheti-
schen und sportlichen Bereich (vgl. Redaktionskollegium 1988: 21-25). ,Indem sie auf diese
Weise allseitig titig werden, konnen sie ihre Krifte und Fihigkeiten allseitig und harmonisch
entwickeln [...]% so die Annahme (Redaktionskollegium 1988: 25; Hervorheb. i. O.). Die
»Erzichung im Geiste der marxistisch-leninistischen Weltanschauung® nahm innerhalb dieses
Erziehungsideals eine tragende Position ein (Redaktionskollegium 1988: 27). Richtungsgebend
war die Annahme, dass erst durch die Aneignung des Marxismus-Leninismus als wissenschaft-
licher Weltanschauung ,.die Personlichkeit bewuf$t und frei“ werden kénne (Redaktionskollegi-
um 1988: 28; vgl. auch Neuner 1975: 86-89).

4.1.2 Die didaktisch-methodische Konzeption der Unterrichtsstunde

Die didaktisch-methodische Konzeption der Unterrichtsstunde ,,Die Ergebnisse der Arbeit
der Werkditigen dienen dem Wohle des Volkes® sah eine Untergliederung in verschiedene
Phasen und Arbeitsschritte vor. Dokument 1 zeigt die Ausfithrungen aus den Unterrichtshil-
fen Heimatkunde, Klasse 4 (vgl. Autorenkollektiv 1985: 36). Die darunter stehende Uber-
sicht 3 baut unmittelbar auf Dokument 1 auf. In ihr sind die einzelnen Phasen und Schritte
nachtriglich nummeriert und begrifflich benannt worden. Die begriffliche Benennung ori-
entiert sich dabei an Formulierungen aus den Unterrichtshilfen. Die Nummerierung und Be-
nennung der Phasen und Schritte erhght die Ubersichtlichkeit der Stundenkonzeption und
ermdglicht es, bei der Interpretation konkrete Verweise herzustellen. Die einzelnen Phasen
und Arbeitsschritte werden im Folgenden unter Bezugnahme auf die entsprechenden Passa-
gen aus dem Heimatkunde-Lehrbuch (Szudra/Lucke-Gruse 1985) niher ausgefiihrt, so dass
ein Gesamtbild der Stundenplanung entsteht. Zusitzlich erfolgt eine didaktische Deutung
und Explikation der jeweiligen Unterrichtsphasen und Arbeitsschritte vor dem Hintergrund
der DDR-Pidagogik unter besonderer Beriicksichtigung der kontextgebenden Heimatkun-
de-Methodik.
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Dokument 1: Angaben zur Stundenkonzeption in den Unterrichtshilfen

4, Stunde: Die Ergebnisse der Arbeit der Werkditigen dienen dem Wohle des Volkes

- Einfithrung durch LV und ein vorberei TB mit Bild rial iber das Leben in frihe-
rer Zeit, Gber Linder, in denen Kinder noch immer hungern, frith sterben, niche lesen
und schreiben kénnen oder Menschen keine Arbeit haben

- Hausaufgabe stellen: LB, S. 44, Aufg. 2

~ Anhand der Losung ,Was des Volkes Hinde schaffen, ist des Volkes eigen!” wird nach-
gewiesen, dafl es in der DDR soziale Sicherheit und Geborgenheit fiir alle Biirger gibt.
(R 953/Bild 22, 18, 16)

© Nutzen der Erfahrungen der Schiiler, Auswerten der vorbereiteten Schiilervortriige (LB,
S. 44, Aufg. 1),

o Uberpriifen der Aussagen des UG und der Schillervortrige anhand des Textes und der
Ubersicht (LB, S. 42).

- Zusammenfassen und dabei Gegeniiberstellen der oben g Aussagen mit dem
Leben in imperialistischen Lindern #
(Nutzen des Textes, LB, S. 43 oben)

TB (Beispiele):

DDR | imperialistische Lander

— gesicherte Arbeitsplitze — Arbeitslosigheir

~ Bildungsmaglichkeiten und Berufibildung feir — viele Jugendliche obne Lebrstelle, obne Aussicht
alle Kinder und Jugendlichen auf Arbeit

Hinweir: Die Tabelle sollte vorbereitet sein und wihrend des Unterrichts erginzt werden (Ubernahme
in das Heimatkundeheft).

— Zum Abschlufl dieser UE 2.3. die Schiiler zum Werten anregen, Lesen des Merkstoffes
(LB, S. 44) .

— Mit einem LV und dem Text, LB, S. 43, ,Unser Leben in Sicherheit und Geborgenheit®,
die Schiiler fir die STE 3 motivieren

Quelle: Autorenkollektiv (1985: 36)

Ubersicht 3: Die Stundenkonzeption mit nummerierten und begrifflich benannten Phasen

Thema der Unterrichtsstunde:
,,Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle des Volkes*

Phase I: Einfiihrung

Einfiihrung durch Lehrervortrag und ein vorbereitetes Tafelbild mit Bildmaterial iiber das Leben in
fritherer Zeit, tiber Lander, in denen Kinder noch immer hungern, frith sterben, nicht lesen und
schreiben konnen oder Menschen keine Arbeit haben

Phase II: Stellen der Hausaufgabe
Hausaufgabe stellen: Lehrbuch, S. 44, Aufg. 2

Phase I1I: Nachweis erbringen
Anhand der Losung ,,Was des Volkes Hinde schaffen, ist des Volkes eigen! wird nachgewiesen, dafl
es in der DDR soziale Sicherheit und Geborgenheit fiir alle Biirger gibt. (R 953/Bild 22, 18, 16)

a) Auswerten der vorbereiteten Schiilervortrige
Nutzen der Erfahrungen der Schiiler, Auswerten der vorbereiteten Schiilervortrige (Lehrbuch,
S. 44, Aufg. 1),

b) Uberpriifen der Aussagen
Uberpriifen der Aussagen des Unterrichtsgesprichs und der Schiilervortrige anhand des Textes
und der Ubersicht (Lehrbuch, S. 44)
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Phase IV: Zusammenfassen und Gegeniiberstellen
Zusammentfassen und dabei Gegeniiberstellen der oben genannten Aussagen mit dem Leben in
imperialistischen Landern (Nutzen des Textes, Lehrbuch, S. 43 oben)

Tafelbild (Beispicle)
DDR imperialistische Léinder
- gesicherte Arbeitspliitze - Arbeitslosigkeit
- Bildungsmaglichkeiten und - viele Jugendliche ohne Lehrstelle,
Berufsbildung fiir alle Kinder und ohne Aussicht auf Arbeit
Jugendlichen

Hinweis: Die Tabelle sollte vorbereitet sein und wihrend des Unterrichts ergédnzt werden
(Ubernahme in das Heimatkundeheft).

Phase V: Anregung zum Werten und Lesen des Merkstoffes
Zum Abschluf} dieser Unterrichtseinheit 2.3. die Schiiler zum Werten anregen, Lesen des Merkstoffes
(Lehrbuch, S. 44)

Phase VI: Motivieren fiir die Stoffeinheit 3
Mit einem Lehrervortrag und dem Text, Lehrbuch, S. 43, ,,Unser Leben in Sicherheit und
Geborgenheit“, die Schiiler fiir die Stoffeinheit 3 motivieren

Die Erstellung der Ubersicht erfolgte unter direkter Bezugnahme auf Dokument 1 (Autorenkollektiv 1985: 36).

Phase I: Einfithrung

Fiir die Einfithrung, also den Unterrichtseinstieg, sah die Stundenkonzeption einen Lehrer-
vortrag und ein vorbereitetes Tafelbild mit Bildmaterial vor iiber ,,das Leben in fritherer Zeit,
tiber Linder, in denen Kinder noch immer hungern, friih sterben, nicht lesen und schreiben
kénnen oder Menschen keine Arbeit haben® (Autorenkollektiv 1985: 36). Es ist davon aus-
zugehen, dass sich der Lehrervortrag inhaltlich auf die Bilder und damit auf die schlechten
Lebensverhiltnisse in fritherer Zeit und/oder Lindern, in denen immer noch schlechte Le-
bensbedingungen herrschen, zu bezichen hatte.

Zur Deutung:

Offenbar lag die Intention dieses vorgeschlagenen Einstiegs in einer emotionalen Aktivierung
der Schiilerinnen und Schiiler. Es ist anzunehmen, dass die Lernenden fiir die schlechten
Lebensverhiltnisse der Menschen in fritherer Zeit wie auch fiir die in anderen Lindern
sensibilisiert werden sollten; fiir Lebensverhiltnisse also, die sie so nicht aus ihrem personli-
chen Erleben kannten. Die DDR-Heimatkunde-Methodik betrachtete es als eine didaktische
Herausforderung, dass bestimmte Begriffe und Probleme, die sie fiir relevant hielt, keinen
unmittelbaren Bezug mehr zum Leben der Kinder hatten. Im Band ,,Heimatkunde — Metho-
dische Beitrige“ wurde dieses Problem folgendermaflen formuliert:

»Worter, die bei Menschen der dlteren Generation noch in ihrer Erfahrung wurzelnde anschauliche
Abbilder hervorrufen, haben bei den Schiilern keineswegs mehr die gleiche Wirkung. Das gilt gliick-
licherweise fiir solche Begriffe wie Arbeitslosigkeit, Bildungsprivileg oder Krieg, es gilt aber auch fiir
solche, mit denen die entsprechenden Errungenschaften des Kampfes der Arbeiterklasse und ihrer
Verbiindeten bezeichnet werden, zum Beispiel: Recht und Pflicht der Arbeit bzw. zum intensiven
Lernen, Einheit der Arbeiterklasse und fithrende Rolle ihrer Partei.” (Neigenfind 1985: 23)
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Methodisch galt es als wichtig, den Heimatkundeunterricht ,anschaulich® zu gestalten, um
den Schiilerinnen und Schiilern so ,richtige® Vorstellungen von den oben genannten Phi-
nomenen zu vermitteln (vgl. Neigenfind 1985: 23). Das ,,Prinzip der Anschaulichkeit® sollte
auflerdem ,der Tendenz einer einseitig rationalen Unterrichtsfithrung [...] entgegen [...]
wirken (Klingberg 1984: 224). In diese didaktische Intention ldsst sich der vorgegebene
Unterrichtseinstieg mit Bildern von Elend und Leid einordnen. Dariiber hinaus wurde damit
eine Kontrastierung zum Leben in der DDR vorbereitet, die fiir den weiteren Verlauf der
Stunde eingeplant war.

Phase II: Stellen der Hausaufgabe

Im Anschluss an diesen emotionalen Einstieg sollte die Lehrkraft eine Hausaufgabe stellen.
Die Aufgabenstellung im Lehrbuch auf Seite 44 lautete: ,,Suche aus Tageszeitungen und Zeit-
schriften Beispiele heraus, die beweisen, daf§ es auch heute noch Lander in der Welt gibt, wo
Kinder nicht lesen und schreiben lernen kénnen und vor Hunger sterben!” (Szudra/Lucke-

Gruse 1985: 44)

Zur Deutung:

Grundsitzlich wurde der Hausaufgabe in der DDR-Unterstufenmethodik eine selbstver-
stindliche Rolle im Unterricht zugesprochen. Thre Funktionen wurden im Festigen, Uben
und Wiederholen gesehen. Im Heimatkundeunterricht der Klasse 4 sollten daneben aber
auch solche Hausaufgaben erteilt werden, die ,das eigene Erkunden und Beobachten for-
dern (Drefenstedt/Rehak 1985: 62). Diese Intention scheint hinter der hier gestellten Haus-
aufgabe zu stehen, denn sie erforderte ein eigenstindiges Recherchieren. Die Aufgabenstel-
lung wies dabei eine klare Suchperspektive auf, die sich unmittelbar an die Konzeption des
Einstiegs anschloss. Sie war fokussiert auf die Probleme Analphabetismus, Hunger und Kin-
dersterblichkeit in anderen Lindern, deren Vorhandensein (,auch heute noch®) es durch die
Recherche zu ,beweisen® galt (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44).

Phase III: Nachweis erbringen

In dieser Phase sollte ,,[alnhand der Losung ,Wis des Volkes Hiinde schaffen, ist des Volkes ei-
gen!* (Hervorh. C.E) der Nachweis erbracht werden, ,,daf§ es in der DDR soziale Sicherheit
und Geborgenheit fiir alle Biirger gibt“ (Autorenkollektiv 1985: 36). Dieser Schritt sollte
mit Bildern aus der Lichtbildreihe R 953 ,,Die DDR — unser sozialistisches Vaterland® un-
terlegt werden. Trotz intensiver Bemithungen ist es uns nicht gelungen, die Lichtbildreihe in
Archiven ausfindig zu machen. Ein Fotobild, das das Leben der Kinder in der DDR zeigen
sollte, befand sich auch im Lehrbuch (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44). Es bildete eine Grup-
pe lachender Kinder mit ihren Fahrridern ab. Es enthielt die Bildunterschrift ,,Die Kinder
in unserem Land wachsen gliicklich und geborgen auf”. Es war neben einem anderen Foto-
bild abgedruckt, das das Leben der Kinder in einem armen Land zeigt (Szudra/Lucke-Gruse
1985: 44). Auf diesem Bild war eine Gruppe unterernihrter Kinder zu schen, die offenbar
von einer Hilfskraft versorgt werden. Unter dem Bild stand der Satz ,Viele Kinder auf der
Welt leben heute noch in Armut und Elend®. Dokument 2 enthilt die beiden Fotobilder aus
dem Lehrbuch.
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Dokument 2: Bilder aus dem Lehrbuch

Viele Kinder auf der Welt leben heute noch in  Die Kinder in unserem Land wachsen gliicklich
Armut und Elend. und geborgen auf.

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 44)

Zur Deutung:

Die Losung ,,Was des Volkes Hinde schaffen, ist des Volkes eigen! hatte die Geltung einer
politischen Leitidee fiir die DDR. Sie steht in Verbindung mit ihrem politischen Selbstver-
stindnis, wonach die Ergebnisse der Arbeit im Sozialismus allen Menschen zugutekimen.
Aus diesem Verstindnis resultierte die zu beweisende Aussage, ,,daf§ es in der DDR soziale
Sicherheit und Geborgenheit fiir alle Biirger gibt“. Nach der damaligen marxistisch-leninis-
tischen Weltsicht handelte es sich dabei um Tatsachen-Wissen. Deshalb wurde fiir diese Pha-
se auch keine Diskussion der Aussage vorgeschlagen, sondern ihr Nachweis erwartet. Uber
den Einsatz der Dia-Bilder, die vermutlich Ausschnitte aus dem Leben in sozialer Sicher-
heit und Geborgenheit in der DDR zeigten, war in der Unterrichtskonzeption zugleich eine
Kontrastierung zu den Bildern aus der Einfithrungsphase angelegt. Die Dia-Bilder sollten
wahrscheinlich die Uberlegenheit der DDR im sozialen Bereich anschaulich verdeutlichen
und auch auf emotionaler Ebene eine ,,Achtung vor dem [...] Geschaffenen® férdern (Dre-
fenstedt/Rehak 1985: 57). Die beiden Fotobilder aus dem Lehrbuch (Dokument 2) machen
deutlich, wie die Kontrastierung geplant war: Armut und Elend der Kinder in vielen Lindern
der Welt vs. Gliick und Geborgenheit der Kinder in der DDR, einem sozialistischen Land.
Dahinter stand eine Strategie der sozialistischen Werteerzichung, die Helga Leistner, damals
Professorin an der Pidagogischen Hochschule Erfurt/Miithlhausen, folgendermaflen zusam-
menfasste:

,Pidagogen bringen den Kindern humanistische Werte nahe, indem sie sie mit dem abstoflenden
Gegenteil konfrontieren (in Vergangenheit und Gegenwart) [...]. Deshalb nehmen es Lehrer und
Erzicher wichtig, daff der Sieg iiber Unmenschlichkeit und Boses deutlich genug in das Blickfeld der
Kinder riickt.“ (Leistner 1988: 191)

Die Planungsangaben zum weiteren Verlauf dieser Phase lassen sich so deuten, dass der zu
erbringende Nachweis iiber die beiden folgenden Teil-Schritte ,,Auswerten der vorbereiteten
Schiilervortrige” und ,,Uberpriifen der Aussagen weiter zu bearbeiten sei (vgl. Autorenkol-

lektiv 1985: 306).
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a) Auswerten der vorbereiteten Schiilervortrige:

Die Stundenkonzeption sah fiir diesen Schritt vor, dass vorbereitete Schiilervortrige gehalten
und ausgewertet werden. Die Aufgabenstellung fiir diese Schiilervortrige lautete: ,,Wie spiirst
du in deiner Familie, daf§ sich das Leben der Menschen in unserer Republik stindig verbes-
sert? (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44). Laut Gesamtplanung der Unterrichtseinheit in den
Unterrichtshilfen wire diese Hausaufgabe den Schiilerinnen und Schiilern in einer der voran-
gegangenen Stunde erteilt worden. Das Erarbeiten und Auswerten der Schiilervortrige stand
unter der Primisse ,Nutzen der Erfahrungen der Schiiler” (Autorenkollektiv 1985: 36).

Zur Deutung:

Die Aufgabenstellung ,Wie spiirst du in deiner Familie, dafl sich das Leben der Menschen
in unserer Republik stindig verbessert? transportierte eine klare Richtungsvorgabe. Die Ver-
besserung der Lebensverhiltnisse in der DDR wurde in ihr als Tatsache gesetzt. Die Lernen-
den sollten nun dariiber nachdenken, wie sie diese konkret in ihrer Familie erfahren. Der sich
aufdringende Hinweis darauf, dass diese Aufgabenstellung einseitig ausgerichtet war, wech-
selt allerdings bereits in eine extern-kritische Lesart. Innerhalb des marxistisch-leninistischen
Geltungsrahmens der Stundenkonzeption stellte die Verbesserung der Lebensverhiltnisse im
Sozialismus ein definiertes Faktum dar, iiber das es nun auf der Ebene personlicher Erfahrun-
gen nachzudenken galt (vgl. Autorenkollektiv 1985: 36).

In der Methodik des Heimatkundeunterrichts wurde betont, dass es wichtig sei, an die per-
sonlichen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen, um den Unterricht le-
bensweltbezogen gestalten und abstrakte Zusammenhinge fassbar machen zu kénnen. Das
anleitende didaktische Prinzip war das der ,Lebensverbundenheit® (Klingberg 1984: 215).
So wurde im Band ,Heimatkunde — Methodische Beitrige hervorgehoben:

,Um den Heimatkundeunterricht wissenschaftlich, parteilich und lebensverbunden als erzicherisch
wirksamen Unterricht gestalten zu kdnnen, ist es immer wieder erforderlich, den Reichtum unserer
sozialistischen Gegenwart fiir alle Schiiler erkenn- und erlebbar zu machen. Der Heimatkundeun-
terricht muff stindig aus dem auflerunterrichtlichen Leben der Schiiler schépfen und auf dieses
zuriickwirken.” (Neigenfind 1985: 12-13)

In diesem Zitat wird deutlich, dass der Erfahrungsbezug parteilich, also im Sinne des Mar-
xismus-Leninismus, zu steuern war, was sich in der Aufgabenstellung unmittelbar zeigte. In
der Konzeption der vorliegenden Unterrichtsstunde bleibt allerdings offen, welche positiven
Erfahrungen der Kinder in den Vortrigen im Einzelnen erwartet wurden (Erwartungshori-
zont). Bezug nehmend auf einen Beitrag des Unterstufen-Methodikers Rolf Borsch? zur Sys-
tematisierung in der Unterrichtseinheit 2.3 wiren solche lebensweltlichen Erfahrungen fiir
den Unterricht passend gewesen, die sich auf die folgenden Aspekte bezichen: ,viele Produkte
[kaufen]“, so dass das ,Leben schoner wird (z.B. Mobel, Lebensmittel, Stereo-Anlagen, Fern-
sehapparate, Autos ...)“, ,eine neue Wohnung® oder Erholungsfahrten (Borsch 1988: 11).

b) Uberpriifen der Aussagen:
Die Unterrichtskonzeption gab fiir diesen Schritt vor, dass die Schiilerinnen und Schiiler
die Aussagen aus den vorangegangenen Vortrigen und dem Unterrichtsgesprich mit Hilfe

2 Rolf Borsch war Unterstufenmethodiker an der Pidagogischen Hochschule ,Dr. Theodor Neubauer® Erfurt/
Miihlhausen.



eines Lehrbuchtextes und der dazugehorigen Ubersicht tiberpriifen. Dokument 3 zeigt den

entsprechenden Lehrbuchausschnitt.

Dokument 3: Lehrbuch, S. 42

Wo die Menschen in Sicherheit und Geborgenheit leben

technische Oberschule und kann vorher in den Kindergarten gehen.

Schule eine Lehrstelle erhalten wird. Jeder Birger hat das Recht auf Arbeit,
stéandlich.

Schule und der Berufsausbildung weiterzulernen. In allen Bibliotheken unseres
Landes kénnen Biicher kostenlos ausgeliehen werden.

Unser sozialistischer Staat kiimmert sich um das gesundheitliche Wohl seiner
Birger. Jahrlich erholen sich zum Beispiel Millionen Werktétige in den Ferien-

sche Ausland.
Fir verordnete Medikamente brauchen die Biirger unseres Landes nichts zu be-

tung oder Wiederherstellung der Gesundheit in einem der vielen Sanatorien
unserer Republik sind ebenfalls kostenlos.

Beispiele, wie sich unser Leben verbessert hat

FleiRige Arbeit ist die Voraussetzung fiir ein besseres Leben. In unserem
sozialistischen Staat kommen die Ergebnisse fleiBiger Arbeit den Werktati-
genund ihren Familien zugute. Jedes gesunde Kind besucht die 10klassige poly-

Fir behinderte Kinder gibt es spezielle Kindergérten und Schulen. In unse-
rer Republik hat jeder Schiiler die GewiBheit, daR er nach AbschluB der

und jedem Biirger ist ein Arbeitsplatz gesichert. Das ist bei uns selbstver-

Alle Biirger unseres Landes haben die Méglichkeit, auch nach AbschluB der

heimen des FDGB, der Betriebe, auf Zeltplitzen oder auf Reisen in das sozialisti-

zahlen. Arztliche Behandlung, ein Krankenhausaufenthalt und Kuren zur Erhal-

1949 1984

im Jahr der Griindung im 35. Jahr des Bestehens
der DDR der DDR
Arbeitszeit 48 Stunden 43 Stunden und 45 Minuten

an 6 Arbeitstagen an 5 Arbeitstagen
Schichtarbeiter,

Mdtter mit 2 und 40 Stunden
mehr Kindern > an 5 Arbeitstagen
Mindesturlaub 12 Werktage 18 Werktage

| Kredite

| flr junge Eheleute - 5000 Mark

| Anzahl der jahrlichen

| Kuren 116973 354437

‘ Kindergartenplitze 144400 786000

| (von 1000 Kindern) 173 1000

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 42)

Gleich zu Beginn ordnete der Lehrbuchtext die ,[f]leiffige Arbeit® der Menschen in der
DDR als ,Voraussetzung fiir ein besseres Leben ein und stellte heraus, dass ,[iln unserem
sozialistischen Staat [...] die Ergebnisse fleiffiger Arbeit den Werktitigen und ihren Familien
zugute[kommen]“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 42). Im weiteren Verlauf enthielt er Infor-

Fall A
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mationen iiber die sozialen Standards in der DDR, wie den kostenlosen Kindergarten- und
Schulbesuch, die Ausbildungs- und Arbeitsplatzgarantie (Recht auf Arbeit), das Angebot von
Urlaubs- und Ferienméglichkeiten und die kostenlose Gesundheitsversorgung. Die Uber-
sicht im unteren Teil der Lehrbuchseite zeigte dann die Verbesserung der Lebensverhilt-
nisse, indem sie entsprechendes Zahlenmaterial aus den Jahren 1949 und 1984 einander
gegeniiberstellte. Aus dieser Gegeniiberstellung ging eine Verringerung der Arbeitszeit, eine
Erhshung der Urlaubstage, die Einfithrung von Krediten fiir junge Eheleute, die Erhéhung
der Anzahl jihrlicher Kuren sowie der deutliche Ausbau von Kindergartenplitzen hervor.

Zur Deutung:

Das geplante Vorgehen zeigt, dass die Erfahrungen der Kinder aus den Schiilervortrigen
(Schritt a) und ihre Aussagen aus dem Unterrichtsgesprich nichr auf der Ebene des nahrium-
lichen Lebensweltbezugs stehen bleiben sollten. Vielmehr sollten sie nun in einen Bezug
zur Faktenlage (auf gesamtstaatlicher Ebene) gesetzt und auf diese Weise tiberpriift werden
(Schritt b). Damit war eine Erweiterung der sozialen Perspektive im Lehr-Lern-Weg vorgege-
ben. Schritt b liefle sich deshalb auch als Generalisierung bezeichnen. Die DDR-Pidagogik
ordnete ein solches induktives Vorgehen dem ,Prinzip der Fafilichkeit des Unterrichts® zu
(Klingberg 1984: 225). Das ,,Prinzip der Fafilichkeit“ umfasste die didaktisch gestaltete Stei-
gerung des Abstraktions-, Komplexitits- und Schwierigkeitsgrades in der Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand in einer Weise, die die Verstehens- und Erkenntnispro-
zesse der Lernenden unterstiitzen und ihr Leistungsvermdgen sukzessive erhohen sollte (vgl.
Klingberg 1984: 225-226).

Innerhalb der Zielorientierung der Disziplin Heimatkunde nahm die Vermittlung von Wis-
sensbestinden, so wie sie im Lehrbuchtext und in der Ubersicht (Dokument 2) enthalten
waren, einen breiten Raum ein. Es ging darum, ,die ,,Schiiler mit soliden und anwendungs-
bereiten Kenntnissen iiber das gesellschaftliche Leben [...] aus[zuriisten]“ (Neigenfind 1985:
7). Diese Wissensvermittlung stand wie bereits erliutert eng mit dem Ziel der Uberzeugungs-
bildung in Verbindung. Sie sollte der Herausbildung einer sozialistischen Sichtweise dienen.
Entsprechend folgte die Auswahl der Informationen im Text und des Zahlenmaterials in der
Ubersicht der vorgesehenen normativen Linienfithrung im Unterricht. Hier zeigt sich das
,Prinzip der Einheit von wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozialistischer Erziehung
auf der Grundlage des Marxismus-Leninismus® (Klingberg 1984: 212), das herausstellte,
dass ,[d]er Grundsatz der Wissenschaftlichkeit des Unterrichts auf der Grundlage der Wis-
senschaft des Marxismus-Leninismus [...] von grofiter Bedeutung fiir den parteilichen und
humanistischen Charakter der sozialistischen Bildung und Erziehung” sei (Klingberg 1984: 212;
Hervorheb. i.0.).

Die Lehrbuchseite und der zu erbringende Nachwetis, ,,daf§ es in der DDR soziale Sicherheit
und Geborgenheit fiir alle Biirger gibt“, waren dabei nicht nur inhaldich, sondern auch
sprachlich aufeinander abgestimmt (Autorenkollektiv 1985: 36). Hier sei nochmals auf die
Uberschrift des Textes ,,Wo die Menschen in Sicherheit und Geborgenheit leben® verwiesen
(vgl. Dokument 3). Beachtung verdienen auch die beiden ersten Sitze des Lehrbuchtextes.
Sie lauteten (Dokument 3; Hervorheb. C.E): ,Fleiffige Arbeit ist die Voraussetzung fiir ein
besseres Leben. In unserem sozialistischen Staat kommen die Ergebnisse fleifSiger Arbeit den Werk-
titigen und ihren Familien zugute.“ Mit diesem Beginn steckte der Lehrbuchtext abermals den
Deutungsrahmen ab, in dem der Nachweis zu erbringen war.



Fall A

Daneben lisst sich vermuten, dass der Textabschnitt und die Ubersicht aus dem Lehrbuch
auch als Riickversicherung fiir das Erreichen der vorgegebenen Erkenntnisziele eingeplant
waren. Der Lehrkraft wire es moglich gewesen, kritische Auﬁerungen seitens der Schiilerin-
nen und Schiiler iiber die Lebensverhiltnisse in der DDR mit Verweis auf die Informationen
aus dem Lehrbuch als subjektive Wahrnehmungen, die nicht im Einklang mit der gesell-
schaftlichen Gesamtentwicklung stehen, ein- und nachzuordnen. Wahrgenommene Proble-
me, wie beispielsweise Versorgungsprobleme, hitten auf diese Weise als , Einzelfille” wie auch
als Ergebnis fehlender Wissensbestinde dargestellt werden kénnen.

Das darf aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass fiir die Lehrkraft eine solche Ein- und
Nachordnung dennoch eine Herausforderung bedeutet hitte, denn die Probleme im Versor-
gungsbereich waren alltiglich und kaum kleinzureden. Nach dem damaligen Verstindnis der
Pidagogik bestand die Aufgabe der Lehrkraft auch nicht darin, angesprochene Probleme ein-
fach ,wegzubiigeln“. Die Lehrerinnen und Lehrer sollten vielmehr auf die spezifischen Vor-
stellungen des Kindes eingehen und argumentativ tiberzeugen (vgl. Honecker 1985/1986a:
690-691; Honecker 1985/1986b: 745; Radermacher 1986: 183). Das heif3t, die ,Behebung’
der vorhandenen Widerspriiche zwischen Ideologie und Wirklichkeit wurde der Lehrkraft
tibertragen und stellte sie faktisch vor eine kaum zu 16sende Aufgabe. Diese Sichtweise geht
aber bereits iiber in eine extern-kritische Lesart. Die Antwort der DDR-Pidagogik auf diese

Herausforderung bestand in der Betonung der Uberzeugungskraft und ideologischen Festig-
keit der Lehrkraft. Hierzu schrieb Rolf~Werner Radermacher:

»Heute braucht der Lehrer mebr denn je Einsicht in die GesetzmiifSigkeiten der Gesellschafisentwick-
lung, wenn er aktive Erbauer des Sozialismus erzichen will. Das Verstindnis der Lehrer fiir die Ge-
sellschaftsstrategie der Partei und besonders fiir die 6konomische Politik ist geradezu Voraussetzung,
damit die Werte und Vorziige des Sozialismus offensiv ins Zentrum des Bildungs- und Erziehungs-
prozesses geriickt werden konnen.“ (Radermacher 1986: 183; Hervorheb. i.0.)

Der Lehrbuchtext und die darunter stehende Ubersicht in Dokument 3 lassen sich so deuten,
dass sie die Lehrkraft bei dieser Aufgabe unterstiitzen sollten.

Phase IV: Zusammenfassen und Gegeniiberstellen

Fiir diese Phase war das Zusammenfassen der bisherigen Unterrichtsergebnisse tiber die Le-
bensverhiltnisse in der DDR und ihre Gegeniiberstellung zu denen in imperialistischen Lin-
dern geplant. Die Gegeniiberstellung sollte in Form eines Tafelbildes erfolgen. Dokument 4
zeigt den Vorschlag fiir das Tafelbild aus den Unterrichtshilfen. Die Unterrichtskonzeption
gab der Lehrkraft den Hinweis, das Tafelbild bereits vorbereitet zu haben und es wihrend
des Unterrichts zu erginzen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten die Tabelle dann in ihre
Heimatkundehefter iibernehmen.

Dokument 4: Tafelbild
DDR | imperialistische Lander
— gesicherte Arbeitsplatze — Arbeitslosigkeit B
— Bildungsmaglichkeiten und Berufsbhildung fir — viele Jugendliche obne Lebrstelle, obne Aussicht
alle Kinder und Jugendlichen auf Arbeit

Quelle: Autorenkollektiv (1985: 36)
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Fiir die Entwicklung (Erginzung) des Tafelbildes war auflerdem das Lesen einer Textpassage
aus dem Lehrbuch auf Seite 43 oben vorgesehen. Dokument 5 enthilt diesen Lehrbuchaus-
schnitt.

Dokument 5: Textausschnitt aus dem Lehrbuch, S. 43 oben

Ein sicherer Arbeitsplatz, ein sorgenfreies Leben der Kinder, eine gute Schul-
bildung, eine gesicherte Berufsausbildung, das sind Dinge, die noch keines-
wegs Uberall Wirklichkeit sind.

In der BRD gab es 1984 mehr als 2 Millionen Arbeitslose. Im gleichen Jahr blie-
ben weit tiber 100000 Schulabgénger ohne Lehr- oder Arbeitsstelle. Arbeitslos
sein, das bedeutet weniger Geld haben. Viele miissen ihre Wohnung aufgeben
und auf vieles verzichten. Das Schlimmste fiir die Arbeitslosen aber ist das Ge-

flihl, nicht gebraucht zu werden, nichts Niitzliches zu schaffen, ein sinnloses
Leben zu fihren.

In Dortmund (BRD): Arbeitslose warten vor dem Arbeitsamt.

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 43)

Der Textabschnitt begann mit der Aussage, dass ,[e]in sicherer Arbeitsplatz, ein sorgenfreies
Leben der Kinder, eine gute Schulbildung, eine gesicherte Berufsausbildung [...] keineswegs
iiberall Wirklichkeit sind“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 43). Anschlieflend wurde das Pro-
blem der Arbeitslosigkeit und das der fehlenden Lehrstellen in der Bundesrepublik mit den
dazugehorigen sozialen Folgeproblemen ausgefiihrt. Das Bild unter dem Textabschnitt zeigte
eine Menschengruppe vor einem Arbeitsamt. Laut der Bildbezeichnung handelte es sich um
wartende Arbeitslose vor dem Arbeitsamt in Dortmund (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 43).
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Zur Deutung:

Hinter dieser Phase stand offenbar die Intention der didaktischen Systematisierung. Die bis-
herigen Erkenntnisse tiber die Lebensverhiltnisse in der DDR sollten nicht nur zusammen-
gefasst, sondern eben auch in einen vergleichenden Bezug zu denen in ,imperialistischen®
Landern gesetzt werden. Damit griff die Stundenkonzeption die Kontrastierung wieder auf,
die bereits in den vorangegangenen Phasen angelegt worden war. Das didaktisch-methodi-
sche Konzept der Systematisierung soll hier durch ein Zitat des Unterstufen-Methodikers
Rolf Borsch verdeutlicht werden:

,Beim Systematisieren von Kenntnissen geht es [...] vor allem um die Aneignung von geordneten,
iiberschaubaren, vielseitig verbundenen und damit auch relativ dauerhaften und anwendbaren Kennt-
nissen sowie um den Aufbau eines wissenschaftlich begriindeten Weltbildes beim Schiiler. Dariiber hi-
naus tragen Systematisierungen in hohem Mafle zur Entwicklung des Denkens der Schiiler bei,
miissen sie doch bisher erworbene Kenntnisse nach bestimmten Gesichtspunkten ordnen, also ein
Kenntnissystem aufbauen.” (Borsch 1988: 8; Hervorheb. i.0.)

Die Systematisierung diente also der Ordnung von Kenntnissen, die deren Aneignung un-
terstiitzt, und zwar auf inhaltlicher wie auch auf ideologischer Ebene. Die Urteilsbildung
war nach diesem Verstindnis unmittelbar Teil der Systematisierung. Gleichzeitig wurde die
Systematisierung aber als Schritt betrachtet, der das Denken der Schiilerinnen und Schiiler
fordern sollte. Die ,richtigen® Erkenntnisse sollten geordnet und aktiv verstanden werden.
Bezogen auf die vorliegende Stunde lisst sich die zu systematisierende ,richtige® Erkenntnis
folgendermaflen formulieren: /n der DDR gebt es den Menschen gut (gesicherte Arbeitsplit-
ze, Bildungsmaiglichkeiten und Berufsbildung fiir alle Kinder und Jugendlichen, weil hier die
Ergebnisse der arbeitenden Menschen auch allen zugutekommen), und in den imperialistischen
Lindern gebt es den Menschen schlecht (Arbeitslosigkeit; viele Jugendliche ohne Lebrstelle, ohne
Aussicht auf Arbeit).

Zu diesem Modus der Systematisierung passte der Lehrbuchtext, weil er das Problem der
Arbeitslosigkeit und das der fehlenden Lehrstellen in der Bundesrepublik Deutschland the-
matisierte. Die Darstellungsweise ldsst sich dabei als emotionalisierend beschreiben, was sich
besonders im letzten Satz ,Das Schlimmste fiir die Arbeitslosen aber ist das Gefiihl, nicht
gebraucht zu werden, nichts Niitzliches zu schaffen, ein sinnloses Leben zu fithren® zeigt
(Dokument 5). Offenbar ging es darum, den Schiilerinnen und Schiilern zu verdeutlichen,
dass es nicht allen Menschen so gut wie ihnen in der DDR gehe, eben auch den Menschen
in Westdeutschland nicht. Die Darstellung der Lebensverhiltnisse in der Bundesrepublik fiel
dabei duflerst einseitig aus. Diese Einseitigkeit ldsst sich mit dem Ansatz der ,Parteilichkeit®
im Rahmen des Prinzips , Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit® erkldren (Re-
daktionskollegium 1988: 306). Der Heimatkundeunterricht sollte parteilich sein, das heifit,
er sollte der ,,wissenschaftlichen, marxistisch-leninistischen Weltsicht folgen (vgl. Neigen-
find 1985: 7, 12-13). Aus dieser parteilichen Sichtweise heraus waren es die Arbeitslosigkeit
und ihre Folgeprobleme, die es als kennzeichnend fiir die Bundesrepublik zu verstehen galt.
Insofern stand diese Einseitigkeit direkt in Verbindung mit der Linienfithrung des Unter-
richts und der intendierten Erkenntnisbildung in der Phase der Systematisierung.

Der Hinweis auf die Einseitigkeit der Lehrbuchpassage (Dokument 5) bewegt sich allerdings
bereits wieder auflerhalb des Geltungsrahmens, aus dem die Stundenkonzeption heraus ent-
standen ist. Er wechselt schon in eine extern-kritische Lesart. Nach der offiziellen ideologi-
schen Weltsicht der DDR war die Passage schlichtweg pointiert und wahr.
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Phase V: Anregen zum Werten und Lesen des Merkstoffes

Fiir den Abschluss der Stunde und der Unterrichtseinheit 2.3 sah die vorliegende Unter-
richtskonzeption vor, die Schiilerinnen und Schiiler ,zum Werten an[zu]regen und den
»Merkstoff* im Lehrbuch zu lesen (Autorenkollektiv 1985: 36). Dokument 6 zeigt die ent-
sprechende Stelle aus dem Lehrbuch.

Dokument 6: Merkstoff im Lehrbuch, S. 44

Unsere Deutsche Demokratische Republik ist ein sozialistischer Staat. Ar-
beiter und Bauern regieren gemeinsam mit den anderen Werktétigen.
Betriebe, Eisenbahnen, Wilder, Bodenschitze und der Boden sind Eigen-
tum des Volkes. Die SED fiihrt die Werktétigen beim Aufbau des Sozialis-
mus. An der Spitze unserer Republik stehen bewéhrte Kémpfer fiir Frie-
den und Sozialismus, wie Genosse Erich Honecker. In unserem sozialisti-
schen Staat dienen die Ergebnisse der fleiBigen Arbeit der Werktitigen
ihrem eigenen Wohl und der sténdigen Verbesserung des Lebens aller
Menschen.

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 44)

Im ,Merkstoff wurden entscheidende Merkmale der DDR als sozialistischer Staat zusam-
mengefasst. Es ging vor allem darum, dass die Arbeiter und Bauern gemeinsam mit den an-
deren Werktitigen unter Fithrung der SED die Macht ausiibten und den Sozialismus aufbau-
ten, sich die Produktionsgiiter in den Hinden des Volkes befinden und die Ergebnisse der
Arbeit der Werktitigen dem gesamten Volk zugutekimen und fiir eine stetige Verbesserung
der Lebensverhiltnisse sorgten.

Zur Deutung:

In dieser Phase sollten die Schiilerinnen und Schiiler zum Werten angeregt werden; es blieb
in den Vorgaben der Unterrichtshilfen aber offen, woriiber sie werten sollten. Es fehlt ein
Impuls, zum Beispiel eine Frage oder eine Aufgabenstellung. Hier kann der Beitrag des
Heimatkunde-Methodikers Rolf Borsch zur Systematisierung in der Unterrichtseinheit 2.3
weiterhelfen. Borsch (1988: 11) schlug vor, die vorliegende Stunde mit der Frage, ,woran
wir erkennen, daf§ die DDR ein sozialistischer Staat ist“, zu beenden. Auf diese Frage wire
auch der Merksatz aus dem Lehrbuch abgestimmt gewesen, denn dieser enthielt die entschei-
denden Merkmale der DDR als sozialistischer Staat (im damaligen Verstindnis). Aus Sicht
der DDR-Pidagogik lag hierin aber nicht nur eine inhaltliche Zusammenfassung oder eine
sachliche Bewertung, sondern auch ein Beitrag zur Werteerzichung, die sich auf die Verin-
nerlichung sozialistischer Werte bezog (vgl. Honecker 1985/1986b: 736-737; Leistner 1988:
189). Zu diesen zdhlten auch ,hohe soziale Sicherheit® und ,,,menschliche Geborgenheit*
(Leistner 1988: 189). Wenn die Schiilerinnen und Schiiler also gesagt hitten, dass man die
DDR als sozialistischen Staat daran erkennt, dass die Ergebnisse der Arbeit der Werkeitigen
dem gesamten Volk zugutekimen und alle ein hohes Maf$ an sozialer Sicherheit und mensch-
licher Geborgenheit hitten, dann stellte das nach diesem Verstindnis auch ein Werten dar.
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Phase VI: Motivieren fiir die Stoffeinheit 3

Zum Abschluss der Stunde sollte mittels eines Lehrervortrags und einer Lehrbuchpassage
zusitzlich noch eine Motivation fiir die Stoffeinheit 3 vorgenommen werden. Dokument 7
zeigt den entsprechenden Auszug aus dem Lehrbuch.

Dokument 7: Textausschnitt aus dem Lehrbuch, S. 43-44

Unser Leben in Sicherheit und Geborgenheit ist das Ergebnis

eines langen Kampfes der Arbeiterklasse

Was durch fleiBige Arbeit in unserem sozialistischen Staat geschaffen wurde,
das ist ein Beispiel fiir jene Lander, in denen viele Menschen in groer Armut
leben, Kinder nicht einmal lesen und schreiben lernen, sogar verhungern. Die
Werktitigen dieser Lander kampfen um soziale Sicherheit und Geborgenheit,
um einen Arbeitsplatz, um Schul- und Berufsbildung fiir ihre Kinder.

Von einem Leben in Sicherheit und Geborgenheit, wie es in unserem sozialisti-
schen Vaterland selbstversténdlich ist, haben die Menschen schon in friiherer
Zeit getrdumt. Unter Fiihrung der Kommunisten haben sie fiir ein solches Leben
gekampft. Karl Marx, Friedrich Engels, W. 1. Lenin, Ernst Thadlmann, Wilhelm
Pieck, Otto Grotewohl, Walter Ulbricht und viele andere waren Vorkdmpfer
und Wegbereiter fir unsere sozialistische Republik. StraBen, Plédtze, Schulen
und Betriebe tragen ihre Namen.

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 43-44)

In der abschlieffenden Textpassage aus dem Lehrbuch wurde die Kontrastierung zwischen den
sozialen Errungenschaften in der DDR und den schlechten Lebensverhiltnissen in anderen
Lindern erneut aufgegriffen. Die Lehrbuchpassage stellte dabei die DDR als beispielgebend
fiir die Menschen in armen Lindern heraus. Auch der Bezug zum Leben in fritherer Zeit, der
den Einstieg in die Stunde gebildet hatte, wurde abermals hergestellt. Die Lebensverhiltnisse
in der DDR seien demnach solche, von denen Menschen frither getriume hitten. Anschlie-
Bend ordnete der Text die DDR als das Ergebnis des langen Kampfes der Menschen unter
Fithrung der Kommunisten ein.

Zur Deutung:

Es ist davon auszugehen, dass der Lehrervortrag inhaltlich auf den Textabschnitt aus dem
Lehrbuch abgestimme sein sollte. Indem der Text — und der zu haltende Lehrervortrag — die
Lebensverhiltnisse in der DDR als beispielgebend fiir viele arme Linder in der Welt her-
ausstellte, hatte er offenbar die Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler zum ,Stolz auf die
vollbrachten Leistungen® und zur ,Liebe zum sozialistischen Vaterland zu erzichen (Dre-
fenstedt/Rehak 1985: 57). Im Text wurde die DDR dabei auch in historischer Perspektive als
Erfolgsmodell hervorgehoben. Auf der Grundlage eines genetischen Erzihlmusters ordnete
man ,unsere[n] sozialistischen Staat“ als das Ergebnis dessen ein, wofiir die Menschen lange
unter Fithrung der Kommunisten gekdmpft hitten. Hierin sollte vermutlich die Motivation
fiir die Stoffeinheit 3 liegen, die vorsah, den historischen Entwicklungsweg von Karl Marx
und Friedrich Engels iber Lenin und den Kampf der deutschen Kommunisten bis zur Griin-
dung der DDR nachzuzeichnen (vgl. Autorenkollektiv 1985: 38-55).

Die im Lehrbuchabschnitt vorgenommene historische Sinnbildung gab die richtungsgeben-
de Orientierung bereits vor: Die Schiilerinnen und Schiiler sollten ein Verstindnis dafiir
entwickeln, ,dafl die Gegenwart [also cin Leben in Sicherheit und Geborgenheit fiir alle
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Menschen in der DDR; Anm. C.E] aus den Kimpfen der Vergangenheit hervorgegangen® sei
(Borsch 1986: 232). Man sprach in diesem Zusammenhang auch von ,historisch-logische([r]
Linienfithrung® (Autorenkollektiv 1985: 6). Gemeint war damit die Entfaltung des vorgege-
benen Narrativs, das nicht nur eine gegenwartsbezogene Deutung der Vergangenheit, son-
dern auch ein Identifikationsangebot transportierte. Es wurde eine zeitebeneniibergreifende
Ausdehnung des zuvor entwickelten Deutungsmusters angebahnt. Der Einzelne sollte sich
als Teil einer menschheitsgeschichtlich bedeutsamen Entwicklung sehen kénnen, der Ent-
wicklung zum Sozialismus.

Vertiefung:
Zwischen Wissenschaftlichkeit und kindlichem Lebensweltbezug

Insgesamt zeichneten sich die zu erarbeitenden Erkenntnisse sowie die Ausziige aus dem Lehrbuch
durch einen hohen Abstraktheitsgrad aus. Die DDR-Heimatkunde-Methodik reflektierte dabei ex-
plizit das hohe Anspruchsniveau des Unterrichts. Das dahinter liegende Ziel bestand darin, ,das Bil-
dungsniveau zu ethohen® (Drefenstedt/Rehak 1985: 56). Dieses Ziel begriindete man einerseits mit
den ,Bedingungen des verschirften Klassenkampfes® in den 1980er Jahren und andererseits mit dem
gewachsenen Leistungsvermdgen der Kinder in der vierten Klasse (vgl. Drefenstedt/Rehak 1985:
56). So ging man in den achtziger Jahren unter anderem davon aus, dass im Vergleich zu fritheren
Generationen ,die Fihigkeit der Schiiler zum verallgemeinernden Denken und damit zum Erkennen
von Zusammenhingen ein héheres Niveau erreicht” hitte (Drefenstedt/Rehak 1985: 56; vgl. auch
Redaktionskollegium 1988: 393). Grundsitzlich sah das Konzept der schulischen Allgemeinbildung
in der DDR eine klare Wissenschaftsorientierung vor. Der Unterricht war dabei bereits in der Un-
terstufe als ,wissenschaftliche[r] Fachunterricht[]“ konzipiert und verfolgte die ,,Vermittlung wissen-
schaftlicher Kenntnisse“ (Neuner 1988a: 23: Hervorheb. i.0.).

Im Gegenzug betonte die Heimatkunde-Methodik aber auch, dass es wichtig sei, ,an die vielfiltigen
Erfahrungen der Schiiler [...] anzukniipfen® (Drefenstedt/Rehak 1985: 63). Man sah die Moglich-
keit, den Heimatkundeunterricht dadurch lebensverbundener und iiberzeugender zu gestalten, dass
man die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ,zur Bestitigung bzw. Bekriftigung theoretischer
Erkenntnisse“ heranzieht (Drefenstedt/Rehak 1985: 63). Die DDR-Pidagogik lehnte es allerdings
ab, ein Spannungsfeld zwischen kindlicher Lebensweltorientierung und Wissenschaftsorientierung
anzuerkennen. Gerhart Neuner, Leiter der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR,
stellte die Annahme eines solchen Spannungsfeldes als ,indiskutabel heraus (Neuner 1988a: 29)°.
Die Orientierung auf wissenschaftliche Erkenntnisse schloss nach der offiziellen Lesart die Ausrich-
tung auf die Lebenswelt mit ein, weil wissenschaftliche Erkenntnisse den Kindern helfen wiirden,
ihre lebensweltlichen Erfahrungen tiefergehend zu erschliefen und einzuordnen. Implizit deutete
sich aber in einigen Beitrigen zur Heimatkunde-Methodik das Erkennen dieses Spannungsfeldes
an; zum Beispiel, wenn die Gefahr der Vermittlung ,,blofSe[n] ,Wortwissen[s]*“ benannt (Neigenfind
1985: 22) oder die Ansicht, ,[e]s ist normal, daf§ Kinder zwischen sechs und zehn nicht unentwegt
an die hohen, gesellschaftstragenden Werte des Sozialismus denken (Leistner 1988: 190), artikuliert

wurde.

3 Gerhart Neuner war Direktor der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR.
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Vertiefung:
Die Betonung der Schiilertitigkeit beim systematischen Erkenntniserwerb

Die untersuchte Stundenkonzeption sah eine spezifische Abfolge von Operationen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler vor: Sie reichte vom einfithrenden Betrachten von Bildern iiber das Er-
bringen eines Nachweises, die Bezugnahme auf eigene Erfahrungen in Vortrigen, das Uberpriifen
der Aussagen durch das Lesen eines Lehrbuchtextes, das Zusammenfassen der Ergebnisse, das Gegen-
tiberstellen der Lebensverhiltnisse in der DDR mit denen in ,imperialistischen® Landern, das Wer-
ten und Lesen des Merkstoffes bis hin zum Einnehmen einer ,motivierenden® historischen Perspek-
tive fiir die Stoffeinheit 3. Hinter dieser Struktur stand eine leitende Annahme der DDR-Pidagogik,
namlich die, dass die ,bewusste[] und aktive[] Tatigkeit“ der Schiilerinnen und Schiiler bei der Ge-
winnung von Erkenntnissen eine entscheidende Rolle spielt (Redaktionskollegium 1988: 307). Die
Lernenden sollten im Unterricht ,ein[en] relativ geschlossene[n] Erkenntnisprozef durchlaufen®,
in dessen Rahmen sie ,zugleich wahrnehmend, denkend und sprechend titig“ werden (Neigenfind
1985: 22). Diese Intention lsst sich am Beispiel der untersuchten Stundenplanung wiedererkennen.
Zugleich sollten diese Tdtigkeiten aber systematisch vorgeplant und angeordnet sein. Es handelte sich
also nicht um offene, explorative Titigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, sondern um solche, die
vorgefasst und auf die zu erarbeitenden Erkenntnisse zielgerichtet abgestimmt waren (vgl. Redakti-
onskollegium 1988: 306-307); auch das dokumentiert sich am Beispiel der untersuchten Stunden-
konzeption. Das hier anleitende Prinzip war das der ,,PlanmifSigkeit und Systematik des Unterrichts®
(Klingberg 1984: 217; vgl. auch Redaktionskollegium 1988: 306). Es umfasste das Ziel, die Bil-
dungsgehalte als ,,geschlossenes Welthild zu erarbeiten und bewusst zu machen (Redaktionskollegium

1988: 307; Hervorheb. i.0.).

4.2 Extern-kritische Lesart

Nachdem im vorangegangenen Schritt, der immanenten Lesart, die Stundenkonzeption in-
nerhalb ihres didaktisch-methodischen und ideologischen Entstehungskontextes verstehend
nachgezeichnet wurde, geht es im folgenden Schritt, der extern-kritischen Lesart, nun dar-
um, eine kritische Reflexion der Stundenkonzeption jenseits ihres Entstehungs- und Gel-
tungsrahmens vorzunehmen.

4.2.1 Das Problem der Indoktrination und Uberwéi.ltigung

Auffallend an der untersuchten Stundenkonzeption ist die klar vorgegebene Deutungsrich-
tung, die sich durch alle Phasen zieht. Von Beginn an wurde eine Deutung vorbereitet, nach
der die Lebensverhiltnisse in der DDR besser als in kapitalistischen Lindern seien, weil ,iz
unserer sogialistischen Heimat' die Werktitigen unter Fithrung der SED die Macht ausiiben
und die Ergebnisse ihrer Arbeit allen zugutekimen. Wie bereits mehrfach erliutert, handelte
es sich im Verstindnis der DDR-Pidagogik hierbei um Wissensbestinde, die es zu verstehen
galt. Die Unterrichtskonzeption versuchte daher, systematisch auf sie hinzufithren. Es waren
keine kritischen Diskussionen und keine offenen Deutungsaushandlungen in der Stunden-
konzeption vorgesehen. Hier liegt der Wesenskern einer iiberwiltigenden Gesinnungserzie-
hung im Unterschied zum Anspruch politischer Bildung, denn es sollte eine als tiberlegen
und richtig betrachtete Sichtweise der Welt vermittelt werden, die selbst nicht zur Diskussion
stand (vgl. Jung 2011: 26-28; Sander 2013: 23-26). Ziel war es, dass die Kinder in der ge-
planten Heimatkundestunde das als richtig und moralisch iiberlegen Erkannte nachvollzie-
hen und verstehen.
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Dazu passte, dass in der gesamten Unterrichtskonzeption ideologische Wertungen vorge-
geben waren. Das begann bereits mit der Formulierung des normativ aufgeladenen Stun-
denthemas , Die Ergebnisse der Arbeit der Werktiitigen dienen dem Wohble des Volkes* (Autoren-
kollektiv 1985: 36; Hervorheb. C.E). Es setzte sich fort mit den Aufgabenstellungen; hier sei
beispielsweise an die Frage ,, Wie spiirst du in deiner Familie, dafSsich das Leben der Menschen in
unserer Republik stindig verbessert? (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44; Hervorheb. C.E) oder an
den zu erbringenden Nachweis, ,,dafl es in der DDR soziale Sicherheit und Geborgenheit fiir alle
Biirger gibr* (Autorenkollektiv 1985: 36; Hervorheb. C.E) erinnert. Auflerdem zeigte sich
dieser Punke in den Textiiberschriften der Lehrbuchpassagen, die ,, Wo die Menschen in Sicher-
heit und Geborgenbeit leben und ,,Unser Leben in Sicherheit und Geborgenbeit ist das Ergebnis
eines langen Kampfes der Arbeiterklasse“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 42-43; Hevorheb. C.E)
lauteten, wie auch in den Textinhalten selbst. Im Ergebnis wurde mit dieser klaren Rahmung
an die Schiilerinnen und Schiiler die Erwartung adressiert, ideologische Wissensbestinde
und Glaubensbekundungen wiederzugeben (analog zum Staatsbiirgerkundeunterriche, vgl.
Behrmann 1999: 153). Hier bestitigt sich am konkreten Beispiel die Analyse von Johannes
Jung, wonach , méglichst alle Inhalte und Themen am Ende auf eine klare und entschiedene
Stellungnahme und Wertung abzielen sollten, die sich in den eindeutigen Kategorien von
gut oder schlecht, ausbeuterisch oder fortschrittlich beschreiben lassen konnten (Jung 2011:
26). Fachwissen, Politik, Moral und Weltanschauung verschwammen zu einer Ebene, weil sie
alle parteilich ausgerichtet waren (vgl. Jung 2011: 26-27, 139-140; analog zum Staatsbiirger-
kundeunterricht, vgl. Behrmann 1999: 159).

Der durch die entworfene Stunde bei den Schiilerinnen und Schiilern zu férdernde ,,Stolz
auf das sozialistische Vaterland“ bedeutete eine Identifikation mit der DDR und mit der
yhistorischen Mission der Arbeiterklasse®. Was Giinter Behrmann fiir den Staatsbiirgerkun-
deunterricht herausarbeitete, lisst sich auch auf die analysierte Stundenkonzeption aus dem
Heimatkundeunterricht iibertragen, nimlich dass die SED mit dem Unterricht versuchte,
sihre zur Staatsideologie erhobenen Parteidogmen [zu] propagier[en]® (Behrmann 1999:
151). Insofern bestand die tieferliegende Zielsetzung der Stundenkonzeption in der Herr-
schaftslegitimation (vgl. Jung 2011: 139-146; Sander 2013: 24; Tenorth 2008: 288). Aus
Sicht der SED war die Sicherung ihrer Herrschaft jedoch ihre moralische Pflicht, denn
schliefflich setzte sie politisch den Marxismus-Leninismus und damit ,die hochsten Werte
der Menschheit“ um (Honecker 1985/1986a: 681). Erst wenn man diesen ideologischen
Deutungsrahmen verlisst und pluralistisch denkt, erscheint diese Intention als zutiefst kri-
tikwiirdig, nimlich als Indoktrination und Uberwéiltigung.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis unserer Interpretation der Stundenkonzeption lautet, dass
die DDR-Pidagogik und die Heimatkunde-Methodik aber auch in didaktischen Prinzipien
und Ansitzen wie ,Lebensverbundenheit® (im Sinne von Erfahrungsorientierung und Le-
bensweltbezug), ,,Anschaulichkeit” und ,Selbsttitigkeit“ dachten. Diese Erkenntnis erachten
wir fiir die didaktische Reflexion als besonders relevant, weil sich aus diesen Ansitzen in
Kombination mit den anderen methodischen Setzungen sowie mit der ideologischen Eng-
fiihrung spannende Problembereiche ergeben. Auf diese Problembereiche wollen wir im Fol-
genden niher eingehen.
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4.2.2 Die ideologische und moralische Engfiihrung konterkarierte das Prinzip der
Lebensverbundenheit
Wie in der immanenten Lesart der Stundenkonzeption herausgearbeitet, betonte die Hei-
matkunde-Methodik, dass es wichtig sei, im Unterricht einen Bezug zu den lebensweltlichen
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler herzustellen. Dahinter stand die Erwartung, dass
auf diese Weise der Unterricht lebensniher und verstindlicher werde. In der untersuchten
Stundenkonzeption driickte sich der Ansatz der Erfahrungsorientierung vor allem in den
Schiilervortrigen (Phase III, Schritt a; vgl. Ubersicht 3) aus. Hier lohnt es sich, die Aufgaben-
stellung noch einmal genau zu betrachten. Sie lautete: ,, Wie spiirst du in deiner Familie, daf§
sich das Leben der Menschen in unserer Republik stindig verbessert? (Szudra/Lucke-Gruse
1985: 44).
Diese Aufgabenstellung schrinkte die vorzutragenden Erfahrungen von vornherein auf wahr-
genommene Verbesserungen der Lebensbedingungen ein; es war somit klar, zu welchen Re-
sultaten sie fithren sollte. Die Frage, die sich stellt, lautet, wie ein Kind der vierten Klasse hit-
te reagieren kdnnen, wenn es in seiner Familie keine Verbesserung der Lebensbedingungen
sieht, wenn es beispielsweise die Eltern am Abendbrottisch oft dariiber reden hért, dass die
Wohnung zu klein, die Wartezeit fiir das neue Auto zu lang oder das Einkaufen von Kinder-
kleidung (Versorgungsmingel) schwieriger geworden sei. Dieses Kind hitte dann entweder
die Moglichkeit gehabt, von vermeintlich positiven Erfahrungen zu berichten, weil es weif3,
dass es um sie gehen soll, auch wenn sie gar nicht seinem persénlichen Erfahrungshorizont
entsprechen, oder aber von den Problemen zu berichten. Das Berichten iiber Probleme hitte
aber der Aufgabenstellung widersprochen. Das Kind hitte in Kauf nehmen miissen, als je-
mand zu gelten, der nicht in der Lage ist, die Aufgabenstellung richtig zu verstehen. Denkbar
ist auch, dass dieses Kind als ,Stérenfried eingestuft worden wire, der die Umsetzung der
Stundenkonzeption im vorgesehenen Verlauf stort. Selbst wenn die Lehrkraft das Vortragen
von Problemen im Unterricht toleriert hitte, so sah die Stundenkonzeption im nachfolgen-
den Schritt b das Uberpriifen der Aussagen mit Hilfe eines Lehrbuchtextes (Dokument 3)
vor, der Fakten iiber die Verbesserung der Lebensverhiltnisse in der DDR enthielt. Wie be-
reits ausgefiihrt, wire es mit Hilfe der Informationen aus dem Text méglich gewesen, kriti-
sche AufSerungen seitens der Schiilerinnen und Schiiler iber die Lebensverhiltnisse in der
DDR als subjektive Wahrnehmungen, die nicht im Einklang mit der gesamtgesellschaftli-
chen Entwicklung stehen, ein- und nachzuordnen.
Das didaktisch sinnvolle ,Prinzip der Lebensverbundenheit® (im Sinne von Erfahrungsori-
entierung) wurde in der Stundenkonzeption durch eine einseitige ideologische Gerichtetheit
konterkariert. In ihr driickte sich die Macht aus, festlegen zu kénnen, welche Erfahrungen
verallgemeinerbar und fiir den Lernprozess niitzlich sind und welche nicht. Auch wenn die
DDR-Pidagogik vorgab, die Schiilerinnen und Schiiler an Widerspriichen lernen zu lassen
(vgl. Honecker 1985/1986a: 689-691; Leistner 1988: 193), war doch klar, dass kritische
Erfahrungsiuflerungen richtigzustellen seien. Das Deutungsmuster ihrer Bearbeitung war
vorgegeben. Dasjenige Kind, das andere Erfahrungen hatte als die erwiinschten, und sie da-
ritber hinaus auch noch anders einordnete als erwartet, hitte bei der Umsetzung der vor-
liegenden Stundenkonzeption erkennen miissen, dass es selbst nicht zum Unterricht passt
(zum grundsitzlichen Problem der Passung zwischen biografisch bedingtem Schiilerselbst
und Schulkultur vgl. Kramer 2014: 432-433). Es hitte im Ergebnis die Wahl gehabt, sich
entweder zu fiigen, sich dem Unterricht durch Passivitit zu entziehen oder zu stéren. In der
vorliegenden Stundenkonzeption ist also ein ,Diskrepanzphinomen zwischen verordneter
und eigener Erfahrung® angelegt (Tenorth 2008: 291). Der Bildungshistoriker Heinz-Elmar
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Tenorth sieht dieses als charakteristisch fiir die Schule in der DDR an. Nach Tenorth gehért
es zu den Merkmalen von Diktaturen, ,auf einen Mechanismus der vollstindigen Kontrolle
von Erfahrung [zu setzen]“ (Tenorth 2008: 291).

Der hier herausgearbeitete Problembereich lisst sich auch an einer anderen Stelle der Unter-
richtskonzeption gut verdeutlichen, nimlich an der geplanten Gegeniiberstellung der Lebens-
verhiltnisse in der DDR mit denen in imperialistischen Lindern (Phase IV, vgl. Ubersicht 3).
Die geplante Gegeniiberstellung war dualistisch nach einem ,,Schwarz-Weif3-Schema“ kon-
zipiert: Arbeitslosigkeit und Perspektivlosigkeit fiir Jugendliche in imperialistischen Lindern
vs. soziale Sicherheit und Geborgenheit in der DDR. Fiir die Erstellung der Tabelle sollte der
emotionalisierende, parteilich verfasste Lehrbuchtext iiber die Arbeitslosigkeit in der Bundes-
republik Deutschland herangezogen werden (Dokument 5).

Auch hier ist zu fragen, was mit den Schiilerinnen und Schiilern gewesen wire, die durch
Verwandte in der Bundesrepublik ein anderes Bild vom Leben in der Bundesrepublik Deutsch-
land gehabt hitten, die méglicherweise regelmiflig ,, Westpakete empfangen oder Erzihlungen
vom materiellen Wohlstand der westdeutschen Verwandten gehort hitcen. Wenn sie ihre erfah-
rungsbasierte/tradierte Sicht auf das Leben in der Bundesrepublik im Heimatkundeunterricht
gedufSert hitten, wire es in der geplanten Stunde méglich gewesen, diese mit Verweis auf die
Lehrbuchpassage tiber die Arbeitslosigkeit in Westdeutschland als einseitig, als etwas, was die
sozialen Probleme des Kapitalismus ignoriere, zu kritisieren und entsprechend , richtigzustel-
len“. Auf jeden Fall hitte ihre Sicheweise nicht zu der Darstellung des ,Leben[s] in imperialis-
tischen Lindern® (Autorenkollektiv 1985: 36), so wie sie in der Stundenkonzeption vorgeben
war, gepasst. Der mégliche Verweis auf die Einseitigkeit des Tafelbildes (Dokument 4) und
des Lehrbuchtextes (Dokument 5) seitens eines Schiilers oder einer Schiilerin wire zugleich
Zeichen eines mangelnden Klassenbewusstseins/einer fehlgeleiteten Perspektive gewesen. In-
sofern kann man sagen, dass in der Stundenkonzeption auch eine ,Disziplinierungsfunktion®
(Behrmann 1999: 152-153; analog zum Staatsbiirgerkundeunterricht) angelegt war (vgl. auch
Tenorth 2008: 291). Die Schiilerinnen und Schiiler hitten in der Unterrichtsstunde gelernt,
welche die richtigen, verallgemeinerbaren Erfahrungen sind und welche nicht, unabhingig von
dem, wie sie in ihren Familien reden. Die Durchsetzung des ideologischen Deutungsrahmens
und der Disziplinierungsfunktion hitte in der Unterrichtspraxis konkret der Lehrkraft oble-
gen, was in Anbetracht der realen Probleme in der DDR als ,paradoxe Aufgabe erscheinen
musste (analog zum Staatsbiirgerkundeunterricht; Grammes/Schluf8/Vogler 2006: 45).

Diese Analyseergebnisse stehen in Einklang mit der Problemwahrnehmung, die Hartmut
Giest am Ende der achtziger Jahre in Gesprichen mit Heimatkundelehrkriften herausgear-
beitet hatte®. Er schrieb {iber den gesellschaftskundlichen Teillehrgang in Klasse 4:

»Das entsprechend [...] zu vermittelnde Wissen stand oft in keiner Beziehung zu den Erfahrungen
und Erlebnissen der Kinder. Besonders bei den Themen zur Gegenwart (Lebensfreude, Vergleiche
von Lebensbedingungen der Werkditigen in der DDR mit denen in der BRD, idealisierte Dar-
stellung der sozialistischen Gesellschaft in der DDR) traten in wachsendem Mafle Widerspriiche
zwischen den Erfahrungen und Erlebnissen der Schiiler und dem im Unterricht vermittelten Stoff
auf.“ (Giest 1989: 227-228)

4 Hartmut Giest formulierte diese Kritik in seinem Beitrag ,Heimatkundeunterricht — Probleme, Ursachen und
Vorschlige fiir Erneuerung und Kontinuitit” in der Zeitschrift ,Die Unterstufe. Zeitschrift fiir sozialistische Bil-
dung und Erziehung in den ersten vier Schuljahren®, Ausgabe 12/1989 (Giest 1989). Der Beitrag sollte zu einer
kritischen Diskussion iiber den Heimatkundeunterricht vor dem Hintergrund der sich damals vollziehenden
gesellschaftlichen und politischen Verinderungen anregen.
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von Giest artikulierte Problemwahrnehmung riickblickend exemplarisch nachvollziehbar.

An dieser Stelle soll noch ein kurzer Exkurs zu einem nachgezeichneten Gesprich ,iiber
politische Alltagsfragen und -meinungen® unternommen werden. Das Gesprich ist in Helga
Leistners Buch , Ethische Gespriche mit jiingeren Schulkindern® abgedruckt (Leistner 1986:
46-48).5 Im vorliegenden Kontext verfiigt es {iber einen besonderen Quellenwert, weil es
zeigt, wie sich die DDR-Pidagogik den Umgang mit abweichenden Meinungen vorstellte.

Das Gesprich ist als Dokument 8 aufgefiihrt.

Dokument 8: Gesprich iiber ,politische Alltagsfragen und -meinungen [...], mit denen

man sich offensiv auseinandersetzen muf3[]“

Erzieherin: Leute aus unserem Nachbarhaus hatten zur Jugendweihe ihrer Tochter viel Besuch, auch
Besuch aus Koéln. Das ist eine Stadt in der BRD. Die Verwandten aus Kéln waren mit dem Auto
gekommen, mit einem schonen Auto. Ich glaube ein Mercedes war es. Als ich nachmittags am Haus
vorbeiging, standen Kinder um das Auto herum. Ich horte, wie ein Junge sagte: ‘Die bauen prima
Autos. Uberhaupt ist vieles bei ihnen besser als bei uns.” Ich habe lange tiber seine Meinung
nachgedacht. Ich méchte mit euch gemeinsam iiberlegen, ob er recht hat oder nicht.

Nach kurzem Nachsinnen beteiligten sich die Kinder wie folgt am Gesprich:

Schiiler 1: Die Autos sind gut. Sie haben viele Sorten.

Schiiler 2: Die Westautos haben viel besseren Lack, auch Glitzerfarben.

Schiilerin 3: Die sehen gut aus, aber alles 1st im Westen nicht besser.

Erzieherin: Was findest du denn gar nicht so gut?

Schiilerin 3: Es gibt Arbeitslose. Die haben es schwer. Keiner will sie haben.

Schiiler[in] 4: Und wenn sie arbeitslos sind, miissen sie ihr Auto bestimmt verkaufen.

Schiiler 2: Nein! Die Arbeitslosen kriegen trotzdem Geld. Da konnen sie ihr Auto behalten. Mein
Onkel hat seins auch noch.

Erzieherin: Das kann sein, aber je linger die Leute ohne Arbeit sind, desto weniger Unterstiitzung
bekommen sie.

Schiiler 5: Und Benzin miissen sie bezahlen.

Schiilerin 6: Und wenn ein Vater eine groe Familie hat, braucht er viel Geld fiir das Essen.
Erzieherin: Das stimmt! AuBerdem sind Brot, Fleisch und Milch viel teurer als in unseren
Geschiften. — Ja, nun ist es aber so, manche Viiter in der BRD haben ihr Auto, sie sind nicht arbeitslos,
und trotzdem haben sie Sorgen, denn fiir ihre Kinder gibt es keine Lehrstelle nach der Schule. Und
Eltern wollen doch sehr, dafl es ihren Kindern in der Zukunft gut geht. Das wiBt ihr ja von euren
Eltern. Ja, das sind schon Sorgen fiir diese Menschen. Vieles, was im Leben wichtig ist und der
Familie Sicherheit gibt, fehlt in den kapitalistischen Landern. WiBt ihr noch iiber andere Dinge
Bescheid, die den Familien dort Kummer machen?

Schiiler 7: Mein Opa hat gesagt, die Mieten sind sehr teuer.

Erzieherin: Maik hat recht. Es stehen sogar viele Wohnungen leer, weil die Leute eine so hohe Miete
nicht bezahlen kénnen. — Nun, wie ist es? Konnen wir dem Jungen recht geben, wenn er meint, daf3
man in der BRD prima Autos baut und dort iiberhaupt vieles besser ist?

Schiilerin 4: Mit den Autos, das ist wahr, aber der Junge denkt nicht an so etwas, was wir gesagt
haben — mit den Mieten und so.

Schiiler 7: Der Junge denkt eben, so wie die Autos ist dort alles prima.

Erzieherin: [...] Mir geht es so dhnlich [...]. Ich glaube, der Junge hat tiber dem besonders schicken
Auto etwas noch Wichtigeres vergessen, ndmlich daB alle Leute Arbeit brauchen, Wohnungen, die
nicht so teuer sind, und Lehrstellen fiir ihre Kinder. An so etwas mufl man vor allem denken, wenn

man iiberlegt, ob die Leute in einem Land gut oder nicht so gut leben.

Quelle: Leistner (1986: 46-48; Hervorheb. C.E)

5 Helga Leistner war Professorin an der Pidagogischen Hochschule ,Dr. Theodor Neubauer* Erfurt/Miihlhausen

und von 1987 bis 1990 Rektorin.
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In der Quelle dokumentiert sich, dass abweichende Meinungen aufgegriffen und bearbeitet
werden sollten (vgl. Leistner 1988: 191-193). Das gefiithrte Gesprich erscheint auf den ers-
ten Blick offen und kindorientiert, es wurde durch die Erzieherin allerdings so gelenkt, dass
sich die kritische Aussage des Jungen als uniiberlegt und defizitir herausstellt. Das Resultat
des Gesprichs war von Beginn an vorgefasst (vgl. Leistner 1986: 41-48). Es sollte eine ,,par-
teiliche[] Auseinandersetzung® gefithrt werden, iiber die ,die Werte des Sozialismus fiir die
Jungen und Midchen noch deutlicher als Vorziige heraus[treten]“ (Leistner 1988: 191). Das
Gesprich hatte daher lediglich den Status einer Schein-Auseinandersetzung. Im Ergebnis
bestitigt sich damit die zuvor entwickelte extern-kritische Deutung.

4.2.3 Der Ansatz der Wissenschaftlichkeit iiberformte potenziell den kindlichen
Lebensweltbezug und das kindliche Denken

Die Stundenkonzeption trug die Problemtendenz in sich, mit ihrer Orientierung am Ansatz

der Wissenschaftlichkeit (im Rahmen des ,,Prinzips der Einheit von Wissenschaftlichkeit und

Parteilichkeit*) den kindlichen Lebensweltbezug und das kindliche Denken zu iiberformen.

Sie enthielt Begriffe und Wendungen, die hoch abstrakt waren, wie zum Beispiel:

¢ ,Die Ergebnisse der Arbeit der Werkeitigen dienen dem Wohle des Volkes“ (Autorenkol-
lektiv 1985: 36),

e lange[r] Kampf]] der Arbeiterklasse® (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 43),

e, [u]nter Fithrung der Kommunisten“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 43),

e ,Vorkimpfer und Wegbereiter fiir unsere sozialistische Republik® (Szudra/Lucke-Gruse
1985: 43-44),

e sozialistischer Staat“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44),

e, Arbeiter und Bauern regieren gemeinsam mit den anderen Werkeitigen (Szudra/Lucke-
Gruse 1985: 44),

e Eigentum des Volkes“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44),

e Aufbau des Sozialismus“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44),

e stindige[] Verbesserung des Lebens aller Menschen® (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 44),

e imperialistische Linder (Autorenkollektiv 1985: 36).

Diese Begriffe und Wendungen orientierten sich am Marxismus-Leninismus als ,wissen-
schaftliche[r] Weltanschauung* (Redaktionskollegium 1988: 28; Hervorheb. i.0.) und ent-
sprachen dem damaligen standardisierten Sprachgebrauch. Hartmut Giest und Steffen
Wittowske ordnen den Heimatkundeunterricht auch als einen ,,vorgelagerte[n] Staatsbiirger-
kundeunterricht“ ein (Giest/Wittkowske 2015: 221). Die Annahme, dass die Kinder durch
die Ausrichtung des Unterrichts an dieser ,wissenschaftlichen® Weltanschauung ein besseres
Verstehen ihrer Lebenswelt erreichen wiirden (vgl. Neuner 1988a: 29), lisst sich bezweifeln.
Vielmehr hitte die Gefahr bestanden, dass die Kinder die abstrakten Begriffe und Zusam-
menhinge — auch wenn sie bereits in den vorangegangenen Stunden und Unterrichtseinhei-
ten vorkamen — iibernechmen, ohne sie zu verstehen. Das Ergebnis wire dann ein Operieren
mit halb- oder unverstandenen ,Begriffshiilsen® (zu dieser zeitiibergreifenden Problemten-
denz vgl. Petrik 2007: 220-221). Was hier unmittelbar angelegt war, ist das Problem der
begrifflichen Uberwiltigung, das in lebensweltfernen ,,Sprechiibungen® miindete (Behrmann
1999: 151-153, 116; analog zum Staatsbiirgerkundeunterricht).

Diese Analyse steht ebenfalls in Einklang mit der Problemwahrnehmung, die Hartmurt Giest
am Ende der achtziger Jahre in Gesprichen mit Heimatkundelehrkriften herausgearbeitet
hatte. In Bezug auf den gesellschaftskundlichen Teillehrgang in Klasse 4 fiihrte er aus, dass
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die Inhalte zu schwer waren. Es gelang nicht, so Giests Analyse, ,,geordnete und systematisier-
te Kenntnisse bei den Schiilern [...] auszubilden® (Giest 1989: 227). Die vermittelten Wis-
sensbestinde blieben ,,totes Kapital“, weil sie seitens der Lernenden nicht wirklich angewandt
werden konnten (Giest 1989: 227).

Grundsitzlich setzt ein Verstehen der genannten Begriffe und Zusammenhinge die Fahigkeit
zum institutionellen und systemischen politischen Denken voraus, die bei Kindern in der
vierten Klasse noch nicht erwartet werden kann (vgl. Reinhardt 1997: 44-56). Ein wirkliches
Verstehen der Begriffe und Wendungen wire aufSerdem grundsitzlich daran gebunden, sie
mit konkreten Vorstellungen und Erfahrungen zu untermauern und sie zu diskutieren. Weil
der Bezug auf die lebensweltlichen Erfahrungen in der untersuchten Stundenkonzeption aber
auf ideologisch erwiinschte Erfahrungen eingeschrinkt war, war der Weg zu einer echten
Verwicklung mit ihnen im Unterricht von vorherein verstellt.

4.2.4 Die strenge Systematik der Unterrichtsorganisation und Erkenntnisvorgabe
wirkten der Selbsttiitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler entgegen
Bezug nehmend auf die Arbeiten der kulturhistorischen Schule (v.a. Leontjew 1979) wurde
in der DDR-Pidagogik der Schiilertitigkeit eine wichtige Rolle beim Lernen im Unterricht
zugesprochen. Dahinter stand die Annahme, dass der Sinn und die Bedeutung von Unter-
richtsgegenstinden durch die aktive Auseinandersetzung mit ihnen — also durch Titigkeiten
— erschlossen und angeeignet werden (Redaktionskollegium 1988: 26, 301-303). Wie in der
immanenten Lesart gezeigt wurde, enthielt die Stundenkonzeption eine Abfolge von Titig-
keiten, die vom einfithrenden Betrachten von Bildern iiber das Erbringen eines Nachweises,
die Bezugnahme auf eigene Erfahrungen in Vortrigen, das Uberpriifen der Aussagen durch
das Lesen eines Lehrbuchtextes, das Zusammenfassen der Ergebnisse, das Gegeniiberstellen
der Lebensverhiltnisse in der DDR mit denen in imperialistischen Lindern, das Werten und
Lesen des Merkstoffes bis hin zum Einnehmen einer ,,motivierenden® historischen Perspek-
tive fiir die Stoffeinheit 3 reichte.
Auch gegenwirtig gibt es didaktische Ansitze, die dariiber nachdenken, in welcher Abfolge
von Operationen (Titigkeiten) die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand im Unter-
richt zu strukturieren sei, so dass die Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich lernen kénnen
(vgl. fiir den Sachunterricht: Kahlert 2016: 205-210, Giest 2004; vgl. fiir die Allgemeine
Didaktik: Oser/Patry 1994; vgl. fiir die Didaktik der politischen Bildung: Reinhardt 2010:
516-517, Fischer 2018a: 98-103). Allerdings liegt hier die Vorstellung vor, dass die geplante
Abfolge von Operationen lediglich einen methodischen Rahmen bildet, der zugleich auch
Raum fiir individuelle Lern- und Erkenntnisprozesse bietet.
Im Gegensatz dazu wies die untersuchte Stundenkonzeption aber eine sehr kleinschrittige
Strukeur mit strikt vorgegebenen Erkenntnissen auf. Wenn man sich vergegenwirtigt, dass
die Stundenkonzeption fiir eine 45-Minuten-Stunde vorgesehen war, dann wird deutlich,
dass die einzelnen Phasen und Schritte bei der Durchfithrung sehr eng getaktet hitten sein
miissen. Innerhalb der Stundenkonzeption bestand gar kein zeitlicher Raum fiir offenes
Nachdenken und Diskutieren. Um dieses sollte es auch gar nicht gehen, sondern um das
Erarbeiten der gewiinschten Erkenntnisse. Damit bestand auch kein wirklicher Raum, um
auf die individuellen Vorstellungen und Lernvoraussetzungen der Kinder einzugehen. Hier-
fiir hitte die Lehrkraft die strikte Systematik und ideologische Rahmung verlassen miissen.
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5 Fall B: Die Stundenkonzeption
» Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne

von Karl Marx und Friedrich Engels“

Christian Fischer

5.1 Dokumentation der Stundenkonzeption und immanente Lesart

5.1.1 Die Stellung der Unterrichtsstunde in der Stoffeinheit und die vorgesehenen
Lernziele

Die Unterrichtsstunde ,,Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von Karl Marx und
Friedrich Engels“ war Teil der Stoffeinheit 3 im Heimatkundeunterricht der Klasse 4. Diese
trug den Titel ,Vom Kampf fiir ein sozialistisches Vaterland® (vgl. Autorenkollekeiv 1985:
38-55). Diese Stoffeinheit setzte sich aus vier Unterrichtseinheiten zusammen. Die vorlie-
gende Stunde gehorte zur Unterrichtseinheit 3.1 ,,Aus dem Leben und Kampf von Karl Marx
und Friedrich Engels“ und bildete deren Abschluss (vgl. Autorenkollektiv 1985: 39-44).
Ubersicht 4 zeigt im Uberblick die Stoffeinheit 3 und die ihr zugehorigen Unterrichtseinhei-
ten und -stunden.

Ubersicht 4: Die Stoffeinheit 3 des Teillehrgangs ,Kenntnisse iiber die Gesellschaft im
Heimatkundeunterricht der DDR, Klasse 4

Stoffeinheit 3 ,,Vom Kampf fiir ein sozialistisches Vaterland“

Unterrichtseinheit 3.1 ,,Aus dem Leben und Kampf von Karl Marx und Friedrich Engels®
(6 Stunden)

e 1. Stunde: ,,Uber das Leben der werktitigen Menschen zur Zeit von Karl Marx und Friedrich
Engels*

e 2. Stunde: ,Karl Marx kidmpfte fiir ein besseres Leben der Arbeiter*

e 3. Stunde: ,,Wie Friedrich Engels fiir ein besseres Leben der Arbeiter kampfte

e 4, Stunde: ,Das Kommunistische Manifest — Wegweiser in eine bessere Zukunft*
e 5. Stunde: ,‘Proletarier aller Lander, vereinigt euch!”*

e 6. Stunde: ,,Wir arbeiten, lernen und kdmpfen im Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels*
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Unterrichtseinheit 3.2 ,W. I. Lenin und die GroBe Sozialistische Oktoberrevolution®
(4 Stunden)

e 1. Stunde: ,,Aus dem Leben Lenins®
e 2. Stunde: ,,Vom Kampf Lenins fiir ein besseres Leben der Arbeiter und Bauern

e 3. Stunde: ,,Von der Grofien Sozialistischen Oktoberrevolution 1917, vom Beginn einer neuen
Zeit

e 4. Stunde: ,Der erste sozialistische Staat und seine Wirkung auf andere Lander*

Unterrichtseinheit 3.3 ,,Vom heldenhaften Kampf der deutschen Arbeiter unter Fithrung der
Kommunisten gegen Unterdriickung, Krieg und Faschismus*
(6 Stunden)

e 1. Stunde: ,Vom Kampf der deutschen Arbeiter unter Fithrung Karl Liebknechts und Rosa
Luxemburgs gegen Unterdriickung und Krieg*

e 2. Stunde: ,Die Griindung der Kommunistischen Partei Deutschlands“

e 3./4. Stunde: ,,Vom Kamp{f der KPD unter Fithrung Ernst Thalmanns gegen Hunger und
Arbeitslosigkeit, fiir die Einheitsfront gegen den Faschismus*

e 5./6. Stunde: ,,Vom antifaschistischen Widerstandskampf*

Unterrichtseinheit 3.4 | Die Griindung der DDR als Staat der Arbeiter und Bauern®
(7 Stunden)

e 1. Stunde: ,,Von der Entwicklung Deutschlands nach der Befreiung vom Faschismus®
e 2. Stunde: ,,Von der Griindung der Deutschen Demokratischen Republik*

e 3./4. Stunde: ,,Wilhelm Pieck, unser erster deutscher Arbeiterprasident™

e 5. Stunde: ,Bewihrte Kampfer an der Spitze des neuen Staates*

e  6./7.Stunde: ,,Von der Notwendigkeit, unser Vaterland, die DDR, zu schiitzen*

(eigene Darstellung, erstellt unter Bezug auf Autorenkollektiv 1985: 38-55)

In den Unterrichtshilfen wurde fiir die Unterrichtseinheit 3.1 ,Aus dem Leben und Kampf
von Karl Marx und Friedrich Engels die folgende Zielsetzung angegeben (Auszug):

,Die Schiiler kennen aus der UE [Unterrichtseinheit; Anm. C.E] 2.3. bereits Wesensmerkmale ihres
sozialistischen Vaterlandes. An den Hinweis ankniipfend, daf8 die unterdriickten Menschen in frii-
herer Zeit von solch einem Leben getriumt haben, erwerben sie nun Kenntnisse und Vorstellungen
tiber die Lage der Arbeiter zur Zeit von Marx und Engels. Darauf aufbauend sollen die Schiiler die
grofle Bedeutung von Marx und Engels fiir den Kampf der Arbeiter in der ganzen Welt um die so-
zialistische Gesellschaftsordnung begreifen. Die Schiiler erhalten mit Kenntnissen iiber Geburtsort,
Herkunft und ihr Eintreten fiir die Interessen der werktitigen Menschen ein erstes Bild vom Leben
und Kampf der beiden Arbeiterfithrer. Die Schiiler erfahren, daff sich Marx und Engels an die
Spitze des Kampfes der Arbeiter ihrer Zeit stellten und sich unermiidlich fiir den Zusammenschluf§
der Arbeiter cinsetzten. In altersgerechter Weise erhalten die Schiiler Kenntnis von der Griindung
der ersten Arbeiterpartei und werden mit einigen ausgewihlten Erkenntnissen aus dem Kampfpro-
gramm dieser Partei vertraut gemacht, dem ,Manifest der Kommunistischen Partei‘. Sie erfahren,
was Marx und Engels die Arbeiter lehrten, damit sie besser leben kénnen, und werden befihigt, in
unserem sozialistischen Vaterland die Erfillung dieser Lehren zu erkennen. Die Schiiler sollen zu
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der Uberzeugung gefithre werden, daf$ jeder das heute Erreichte achten, schiitzen und férdern mufi.®

(Autorenkollektiv 1985: 39)

Diese Zielsetzung griff die Kontrastierung zwischen dem Leben in der DDR als sozialisti-
schem Land und dem Leben der ,unterdriickten Menschen in fritherer Zeit* (Autorenkol-
lektiv 1985: 39), so wie sie bereits im Fall A auftrat, wieder auf. Im Rahmen der Unterrichts-
einheit sollte der Kampf der Arbeiter gegen die schlechten Lebensverhiltnisse unter Fithrung
von Karl Marx und Friedrich Engels thematisiert werden. Im Mittelpunkt standen dabei die
Vita und das Wirken von Karl Marx und Friedrich Engels. Wie die Unterrichtseinheit 2.3
hatte auch die Unterrichtseinheit 3.1 die Aufgabe, einen Beitrag zur Uberzeugungsbildung
bei den Schiilerinnen und Schiilern zu leisten. Es sollte bei ihnen die Uberzeugung entwi-
ckelt werden, ,daf$ jeder das heute Erreichte achten, schiitzen und férdern muff* (Autoren-
kollektiv 1985: 39). Dahinter stand die ideologische Sichtweise, dass die DDR die Lehre von
Karl Marx und Friedrich Engels verwirklicht habe. Diese didaktische Intention lsst sich vor
allem fiir die zu untersuchende Stundenkonzeption ,,Wir arbeiten, lernen und kimpfen im
Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels vermuten, die den Abschluss der Unterrichts-
einheit 3.1 bildete.

Zugleich verdeutlicht die Zielsetzung gerade in Verbindung mit der Formulierung des Titels
der Unterrichtsstunde erneut, dass es im Heimatkundeunterricht nicht nur um die Vermitt-
lung von Kenntnissen, sondern eben auch um die Entwicklung von Uberzeugungen, Gefiih-
len und Handlungsweisen gehen sollte, die sich am Ideal der ,sozialistischen Persénlichkeit*
orientierten (vgl. Neigenfind 1985: 9; Redaktionskollegium 1988: 21-28).

Das Lernen an ,,[g]rofle[n] Personlichkeiten und Vorbilder[n]“ war ein Ansatz der sozialisti-
schen Werteerziehung. Helga Leistner umriss diesen Ansatz folgendermaflen: ,Im Prozef§ der
Erzichung werden die Heranwachsenden durch Vorbilder ermutigt, sich als niitzliches Glied
der sozialistischen Gesellschaft zu bewihren und unduldsam nach dem Guten und Besseren
zu streben® (Leistner 1986: 66). Dabei sollte an die ,,Leuchtkraft* (Leistner 1986: 67) und
Faszination, die grof§e Persdnlichkeiten als Vorbilder auf Kinder haben, angekniipft werden.

5.1.2 Die didaktisch-methodische Konzeption der Unterrichtsstunde

Die didaktisch-methodische Konzeption der Unterrichtsstunde ,Wir arbeiten, lernen und
kdmpfen im Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels* sah eine Untergliederung in 2 Pha-
sen und verschiedene Arbeitsschritte vor. Dokument 9 zeigt die Ausfithrungen aus den Un-
terrichtshilfen Heimatkunde, Klasse 4 (vgl. Autorenkollektiv 1985: 41-42).
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Dokument 9: Angaben zur Stundenkonzeption in den Unterrichtshilfen

6. Stunde: Wir arbeiten, lemen und kimpfen im Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels

— Erarbeiten von Wissen dariiber, wie Name und Werk von Marx und Engels in unserer
Republik fortleben

@ Losen der Aufg. 1, LB, S. 55 (Gedanken- und Meinungsaustausch dariiber, was uns an
Marx und Engels besonders beeindrucke, dabei herausfinden, warum sie geehrt wer-
den.),

® Auswerten des Erkundunpsauftrages, wie Marx und Engels im Heimatbezirk geehrt wer-
den (einige Beispiele namentlich und evtl. mit Fotos im TB festhalten),

® Wie Marx und Engels in unserer Republik geehrt werden (Text im LB, S. 54, bis ... Mi-
litirakademie ,Friedrich Engels".“ Lesen, Abb. betrachten, Erfahrungen der Schiiler ein-
beziehen!),

© Wie in unserer Republik die Lehren von Marx und Engels verwirklicht sind (Aufgreifen
des Wissens aus der UE 2.3,, stilles Lesen im LB, S. 54, ab ,Die Biirger der Deutschen
Demokratischen Republik ...“, Festhalten der Erkenntnisse im TB, Vergleichen mit den
Lehren von Marx und Engels anhand des Merkstoffes, LB, S. 55),

TB: Die Verwirklichung der Lebren von Marx und Engels in der DDR
~ volkseigene Betriche (VEB)
— Arbeiter-und-Bauern-Staat
~ SED - Partei der Arbeiter
— Widbtigite Aufgabe: Alles zum Woble des Volker

® Lésen folgender Problemfrage: Wie kénnen die Menschen bei uns (Werktitige in Betrie-
ben und Einrichtungen — Soldaten der NVA und Kampfgruppen — Schiiler, Lehrlinge,
Studenten) am besten im Sinne von Marx und Engels handeln? (UG).

— Emotionaler Ausklang der-Unterrichtseinheit durch

® Vortragen des Gedichts ,Lied der Thilmannpioniere®,

® Singen und Horen des Kampfliedes ,Ich trage eine Fahne",

Quelle: Autorenkollektiv (1985: 41-42)

Ubersicht 5 baut unmittelbar auf Dokument 9 auf. In ihr sind die beiden Phasen und die da-
zugehérigen Schritte nachtriglich nummeriert und begrifflich benannt worden. Die begriff-
liche Benennung orientiert sich dabei an Formulierungen aus den Unterrichtshilfen. Analog
zur Untersuchung des Falles A erhoht die Nummerierung und Benennung der Phasen und
Schritte die Ubersichtlichkeit der Stundenkonzeption und erméglicht es, bei der Interpreta-
tion konkrete Verweise herzustellen. Wie bei der Arbeit am Fall A werden im Folgenden die
einzelnen Phasen und Arbeitsschritte unter Bezugnahme auf die entsprechenden Passagen
aus dem Heimatkunde-Lehrbuch (Szudra/Lucke-Gruse 1985) niher ausgefiihrt, so dass ein
Gesamtbild der Stundenplanung entsteht. Abermals erfolgt eine didaktische Deutung und
Explikation der jeweiligen Unterrichtsphasen und Arbeitsschritte vor dem Hintergrund der
DDR-Pidagogik unter besonderer Beriicksichtigung der kontextgebenden Heimatkunde-
Methodik.



Ubersicht 5: Die Stundenkonzeption mit nummerierten und begrifflich benannten Phasen

Fall B

a)

b)

<)

O

e)

a)

Thema der Unterrichtsstunde:

L, Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels*

Phase I: Erarbeiten von Wissen dariiber, wie Name und Werk von Marx und Engels in unserer

Republik fortleben

Einfithrung
Losen der Aufg. 1, Lehrbuch, S. 55 (Gedanken- und Meinungsaustausch dariiber, was uns an
Marx und Engels besonders beeindruckt, dabei herausfinden, warum sie geehrt werden)

Auswerten des Erkundungsauftrags fiir den Heimatbezirk
Auswerten des Erkundungsauftrages, wie Marx und Engels im Heimatbezirk geehrt werden
(einige Beispiele namentlich und eventuell mit Fotos im Tafelbild festhalten)

Text lesen, Abbildung betrachten und Erfahrungen der Schiiler einbeziehen

Wie Marx und Engels in unserer Republik geehrt werden (Text im Lehrbuch, S. 54, bis ,,...
Militdrakademie ‘Friedrich Engels.'* Lesen, Abbildung betrachten, Erfahrungen der Schiiler
einbeziehen!)

Systematisierung ,,Die Verwirklichung der Lehren von Marx und Engels in der DDR*
Wie in unserer Republik die Lehren von Marx und Engels verwirklicht sind (Aufgreifen des
Wissens aus der Unterrichtseinheit 2.3, stilles Lesen im Lehrbuch, S. 54, ab ,,Die Biirger der
Deutschen Demokratischen Republik ...“, Festhalten der Erkenntnisse im Tafelbild,
Vergleichen mit den Lehren von Marx und Engels anhand des Merkstoffes, Lehrbuch, S. 55)

TB: Die Verwirklichung der Lehren von Marx und Engels in der DDR
- volkseigene Betriebe (VEB)
- Arbeiter- und-Bauern-Staat
- SED — Partei der Arbeiter
- Wichtige Aufgabe: Alles zum Wohle des Volkes

Lésen folgender Problemfrage

Losen folgender Problemfrage: Wie konnen die Menschen bei uns (Werktitige in Betrieben
und Einrichtungen — Soldaten der NVA und Kampfgruppen — Schiiler, Lehrlinge, Studenten)
am besten im Sinne von Marx und Engels handeln? (Unterrichtsgesprich)

Phase II: Emotionaler Ausklang der Unterrichtseinheit
Emotionaler Ausklang der Unterrichtseinheit durch:

Vortragen des Gedichts ,,Lied der Thilmannpioniere®

b) Singen und Horen des Kampf{liedes ,,Ich trage eine Fahne*

Die Erstellung der Ubersicht erfolgte unter direkter Bezugnahme auf Dokument 9 (Autorenkollektiv 1985: 41-42).
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Phase I: Erarbeiten von Wissen dariiber, wie Name und Werk von
Marx und Engels in unserer Republik fortleben

a) Einfiihrung:

Der Schritt der Einfiihrung in Phase 1 stellte zugleich den Einstieg in die gesamte Unter-
richtsstunde dar. Hier war das Losen einer Lehrbuchaufgabe vorgesehen. Diese lautete: ,Nen-
ne Eigenschaften von Karl Marx und Friedrich Engels, die dich besonders beeindrucken!”
(Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55). Aus den Angaben in den Unterrichtshilfen geht hervor, dass
sich hieriiber ein Gedanken- und Meinungsaustausch in der Klasse entfalten sollte. Damit
verband sich das Ziel, gemeinsam ,heraus[zu]finden, warum sie geehrt werden® (Autoren-

kollektiv 1985: 41).

Zur Deutung:

Nach unserer Deutung lag das Ziel der Einfiihrung darin, an die Vorstellungen und Gefiihle
der Lernenden anzukniipfen. Indem die Schiilerinnen und Schiiler dazu veranlasst werden
sollten, Eigenschaften von Marx und Engels zu nennen, die sie ,besonders beeindrucken®
(Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55), fand ihr personlicher Zugang zu beiden ,Vorbildern® in
der Planung Beriicksichtigung. Das entsprach den Vorstellungen der DDR-Heimatkunde-
methodik, die es als wichtig betrachtete, die Lernenden zum , Einbringen ihrer eigenen Er-
fahrungen und zu persénlichen Wertungen [zu] veranlassen® (Drefenstedt/Rehak 1985: 62).
Zugleich zeigt sich in der Aufgabenstellung aber auch der Ansatz der ,Parteilichkeit® (Redak-
tionskollegium 1988: 306), denn die Richtung, die der gemeinsame Austausch iiber Marx
und Engels hitte nehmen sollen, war klar durch die Formulierung der Aufgabenstellung vor-
gegeben, namlich: Marx und Engels sind Persinlichkeiten, von denen man ,,beindruckt® ist. Das
entsprach dem damaligen offiziellen ideologischen Verstindnis, nach dem Marx und Engels
die Begriinder der Weltanschauung der Arbeiterklasse gewesen seien, welche einer Vielzahl
von Menschen zu einem ,Leben in Gliick und Frieden® verholfen hitten (Leistner 1986:
69). Deshalb ehrten ,alle fortschrittlichen Menschen® Marx und Engels, so die ideologische
Setzung (Leistner 1986: 69). Die parteiliche Rahmung des Unterrichtseinstiegs sicherte da-
mit ebenfalls das ,Prinzip der Einheit von wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozia-
listischer Erziehung auf der Grundlage des Marxismus-Leninismus® ab, das ,die ideologi-
sche Orientierung des Unterrichts und der Unterrichtsarbeit eindeutig fixiert[e]“ (Klingberg
1984: 212). Die DDR-Pidagogik hob dabei hervor, dass der Ansatz der Parteilichkeit und
der Ansatz der ideologischen Wissenschaftlichkeit in einer unmittelbaren Wechselbeziehung
zueinander stiinden (vgl. Klingberg 1984: 212-213; Redaktionskollegium 1988: 306).

b) Auswerten des Erkundungsauftrags fiir den Heimatbezirk:

Dieser Schritt sah das Auswerten des Erkundungsauftrags, ,wie Marx und Engels im Hei-
matbezirk geehrt werden®, vor (Autorenkollektiv 1985: 41). Bei dem Erkundungsauftrag
handelte es sich um eine Hausaufgabe aus der vorangegangenen Unterrichtsstunde (Autoren-
kollektiv 1985: 41). Die Aufgabenstellung lautete: ,,Erkunde, wie Karl Marx und Friedrich
Engels von den werktitigen Menschen in deinem Heimatbezirk geehrt werden!* (Szudra/
Lucke-Gruse 1985: 55). Mit dem Auswerten der Hausaufgabe war die Erstellung eines Ta-
felbildes verbunden. Fiir das Tafelbild enthielt die Stundenkonzeption den Hinweis: ,einige
Beispicle namentlich und evtl. mit Fotos [...] festhalten® (Autorenkollektiv 1985: 41).
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Zur Deutung:

Hinter dem Erkundungsauftrag stand augenscheinlich die Intention, an die auflerschulische
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen. Vermutlich war angedacht, dass die
Kinder Straf§en, Plitze und Gebdude, die den Namen von Marx oder Engels tragen, entde-
cken und zusammentragen. Der Erkundungsauftrag entsprach dem ,Prinzip der Lebens-
verbundenheit®, nach dem im Unterricht ein Bezug zur auflerschulischen Lebenswelt der
Lernenden wie auch zu ,allen Bereichen des sozialistischen Lebens® hergestellt werden sollte
(Klingberg 1984: 215; vgl. auch Neigenfind 1985: 12-13; Drefenstedt/Rehak 1985: 63).
Beachtung verdient, dass sich die Aufgabenstellung in vollstindiger Ubereinstimmung mit
der beim Unterrichtseinstieg eingeschlagenen normativen Richtung bewegte. Allerdings
richtete sich der Fokus des Erkundungsauftrags nicht auf das personliche Gefiihl des Beein-
druckt-Seins der Kinder, sondern es ging darum, wie die ,werktitigen Menschen® im Hei-
matbezirk Marx und Engels ehren. Die Ehrung von Marx und Engels durch die ,werktitigen
Menschen® im Heimatbezirk wurde als gesellschaftliche Realitit verstanden und vorgege-
ben. Damit folgte auch dieser Schritt einer bewusst parteilichen Ausrichtung im Sinne des
Marxismus-Leninismus.

In den Unterrichtshilfen wurde der Hinweis gegeben, einige Beispiele, die die Lernenden fiir
die Verehrung von Marx und Engels in ihrem Heimatbezirk gefunden haben, ,,namentlich
und evtl. mit Fotos [...] fest[zu]halten® (vgl. Autorenkollektiv 1985: 41). Dieser Hinweis ldsst
sich dem Anspruch einer anschaulichen Unterrichtsgestaltung zuordnen. Auch der Erkun-
dungsauftrag selbst stand in einem Zusammenhang mit dem ,,Prinzip der Anschaulichkeit®
(Klingberg 1984: 223; Neigenfind 1985: 23). Der Unterstufenmethodiker Fritz Neigenfind
fihrte aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler die ,notwendigen Anschauungen von den im
Heimatkundeunterricht zu behandelnden Gegenstinden und Prozessen [...] [hier: von der
Verehrung Marx‘ und Engels im Heimatbezirk; Anm. C.E] erwerben“ miissten (Neigenfind
1985: 22). Er erginzte, dass hierfiir ,,Erkundungs- und Beobachtungsauftrige[]“geeignet sei-
en (Neigenfind 1985: 22). Die Schiilerinnen und Schiiler sollten also offenbar anschauliche
Eindriicke tiber die Ehrung von Marx und Engels in ihrem Heimatbezirk erwerben, die dann
im Unterricht weiterbearbeitet werden (vgl. Neigenfind 1985: 22).

c) Text lesen, Abbildung betrachten und Erfahrungen der Schiiler einbeziehen

In diesem Schritt sollten die Schiilerinnen und Schiiler untersuchen, ,,[w]ie Marx und Engels
in unserer Republik geehrt werden® (Autorenkollektiv 1985: 41). Dafiir war das Lesen eines
Textausschnittes aus dem Lehrbuch sowie das Betrachten des dazugehérigen Bildes vorgese-
hen. Die Ausfithrungen in der Stundenkonzeption enthielten auflerdem die Aufforderung,
hierbei die ,Erfahrungen der Schiiler ein[zu]bezichen® (Autorenkollektiv 1985: 41). Doku-
ment 10 zeigt die entsprechende Lehrbuchpassage.
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Dokument 10: Textausschnitt aus dem Lehrbuch, S. 54

Ihre Namen und ihr Werk leben in unserer Republik

Wenige Jahre nach der Griindung der DDR erhjelt Chemnitz, eine bedeutende
Industriestadt unserer Republik, den Namen Karl-Marx-Stadt. In vielen Stédten
tragen StraRen, Plitze, Betriebe und Schulen den Namen ,Karl Marx” oder
«Friedrich Engels”. Der Marx-Engels-Platz in Berlin ist ebenso bekannt wie die
Karl-Marx-Allee in unserer Hauptstadt. In Salzwedel, der Geburtsstadt von
Marx’ Frau Jenny, gibtes ein Museum liber die Familie Marx. In Dresden studie-
ren Offiziere der Nationalen Volksarmee und auch ikrer Bruderarmeen an der
Mnlltarakademie «Friedrich Engels”.

Verleihung des Karl-
Marx-Ordens an den
Fliegerkosmonauten
Sigmund )&hn

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 54)

Der Lehrbuchtext trug die Uberschrift ,,Zhre Namen und ihr Werk leben in unserer Republik®
(Szudra/Lucke-Gruse 1985: 54; Hervorheb. i.0.). Er enthielt die folgenden Informationen
tiber die Ehrung von Karl Marx und Friedrich Engels in der DDR:

¢ die Umbenennung von Chemnitz in Karl-Marx-Stadt,

¢ die Benennung vieler Straflen und Plitze nach Karl Marx und Friedrich Engels,

¢ die Einrichtung eines Museums iiber die Familie Marx in Salzwedel sowie

¢ die Namensgebung , Friedrich Engels® fiir die Militirakademie in Dresden.

Das Bild unter dem Text zeigte die ,,Verleihung des Karl-Marx-Ordens an den Fliegerkosmo-
nauten Sigmund Jihn“ (Szudra-Lucke-Gruse 1985: 54).

Zur Deutung:

Der Text und das Bild griffen die normative Richtung der Stunde, nach der Marx und En-
gels beeindruckende und zu ehrende Personlichkeiten seien, auf und entfalten sie weiter.
Die Uberschrift des Lehrbuchtextes ,]hre Namen und ihr Werk leben in unserer Republik
weiter” enthielt dabei noch eine Steigerung, weil sie die DDR als eine Republik herausstellte,
die sich in lebendiger Tradition zu Marx und Engels bewegt. Was sich hier ausdriicke, ist die
Fortfithrung der parteilichen Linienfithrung der Stunde, die der gewiinschten ideologischen
Ausrichtung entsprach.

Interessant ist die in der Unterrichtskonzeption vorgesechene Steigerung der Abstraktions-
reichweite:
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* Im ersten Schritt, der Einfithrung, sollte es um das persénliche Beeindrucktsein der Kinder
von Marx und Engels gehen.

* Der zweite Schritt, die Auswertung des Erkundungsauftrages, bezog sich auf die Ehrung
von Marx und Engels im Heimatbezirk.

¢ Der vorliegende dritte Schritt thematisierte die Ehrung von Marx und Engels auf der Ebe-
ne des Gesamtstaates.

Nach unserer Interpretation orientierte sich diese Steigerung am ,,Prinzip der Fafilichkeit".

Dieses Prinzip beschiftigte sich mit dem ,Zuginglichmachen® des Lerngegenstandes fiir die

Schiilerinnen und Schiiler. Im vorliegenden Fall lassen sich zwei ,Regeln® des Prinzips der

Fasslichkeit wiedererkennen: die Regel ,,vom Nahen zum Entfernten® und die Regel ,vom

Konkreten zum Abstrakten® (Klingberg 1984: 225).

d) Systematisierung ,Die Verwirklichung der Lehren von Marx und Engels in der DDR“
Die Systematisierung sollte der Frage, ,,[wlie in unserer Republik die Lehren von Marx und
Engels verwirklicht sind*, folgen (Autorenkollektiv 1985: 41). Die Stundenkonzeption sah
hierfiir die Arbeit an einem Lehrbuchtext vor. In den Unterrichtshilfen befand sich aufSer-
dem der Hinweis, dass das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler aus der Unterrichtseinheit
2.3 aufzugreifen sei. Es war ein ,stilles Lesen® des Lehrbuchtextes und das anschlieflende
Festhalten der Erkenntnisse in einem Tafelbild geplant (Autorenkollektiv 1985: 41). Die
Lehrbuchpassage ist in Dokument 11 aufgefiihrt.

Dokument 11: Textausschnitt aus dem Lehrbuch, S. 54-55

Die Biirger der Deutschen Demokratischen Republik verwirklichen, wofir
Marx und Engels ein Leben lang gek&mpft haben:

Die Betriebe gehdren dem Volke.

Unsere Republik ist ein Staat der Atbeiter und Bauern.

An der Spitze steht eine Partei, wie sie Marx und Engels forderten.

Unter Fdhrung der SED kiimpfen die Werktitigen der DDR fiir die Erhaltung des

Friedens, fiir ein Leben, in dem das Wohl des Volkes die wichtigste Aufgabe
ist.

Das Traditionszimmer in der Frigdrich-Engels-  Das Karl-Marx-Denkmal in Karl-Marx-Stadt
Kaserne in Berlin .

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 54-55)
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Der Textabschnitt begann mit dem Satz ,,Die Biirger der Deutschen Demokratischen Repu-
blik verwirklichen, woftir Marx und Engels ein Leben lang gekdmpft haben [...] (Szudra/
Lucke-Gruse 1985: 54). Im Folgenden wurden dann Fakten und Zusammenhinge aufge-
zihlt, die diese Aussage belegen sollten. Der Abschnitt endete mit dem Satz: ,,Unter Fithrung
der SED kimpfen die Werktitigen der DDR fiir die Erhaltung des Friedens, fiir ein Leben,
in dem das Wohl des Volkes die wichtigste Aufgabe ist“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55).
Dokument 12 zeigt das Tafelbild, das als Ergebnis der Textarbeit vorgesehen war.

Dokument 12: Tafelbild

TB: Die Verwirklichung der Lebren von Marx und Engels in der DDR
— volkseigene Betriebe (VEB)
— Arbeiter-und-Bauern-Staat
— SED — Partei der Arbeiter
— Wichtigste Aufgabe: Alles zum Woble des Volkes

Quelle: Autorenkollektiv (1985: 41)
Die im Tafelbild festgehaltenen Erkenntnisse sollten danach anhand eines Merkstofftextes im
Lehrbuch mit den Lehren von Marx und Engels verglichen werden. Dokument 13 enthilt

den Merkstofftext aus dem Lehrbuch fiir den vorgesehenen Vergleich.

Dokument 13: Merkstoff im Lehrbuch, S. 55

Karl Marx (1818—1883) und Friedrich Engels (1820—-1895) lernten ein-

ander bereits als junge Ménner kennen. Sie hatten die gleichen

Ziele. :

Im Manifest der Kommunistischen Partei und in vielen anderen Biichern

sagten Marx und Engels den Arbeitern, wie sie Not und Elend iiberwinden

kénnen: _ 7 :

— Die Fabriken miissen Eigentum des Volkes werden.

— Die Arbeiter miissen sich zusammenschlieRen und die Fabrikbesitzer
verjagen. ' :

— Die Arbeiter brauchen einen Staat, in dem sie selbst regieren.

— Urn das zu vollbringen, brauchen die Arbeiter eine eigene Partei, eine
kommunistische Partei. ‘ 7

Die fortschrittlichen Menschen in aller Welt ehren und achten Karl Marx

und Friedrich Engels. In unserer Republik leben ihre Namen und ihr Werk

fort. -

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 55)

Im ,Merkstoff* wurden zentrale Aussagen/Forderungen von Marx und Engels aus dem
Kommunistischen Manifest wiederholt, wie die Vergesellschaftung der Fabriken, der Zu-
sammenschluss der Arbeiter und die Griindung eines Arbeiterstaates unter Fithrung einer
Arbeiterpartei. Der ,Merkstoff” enthielt auflerdem die Aussage, dass ,[d]ie fortschrittlichen
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Menschen in aller Welt [...] Karl Marx und Friedrich Engels [ehren und achten] (Szudra/
Lucke-Gruse 1985: 55). Der ,,Merkstoff™ schloss mit der Aussage, dass ,[i]n unserer Republik
[...] ihre Namen und ihr Werk fort[leben]® (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55).

Zur Deutung:

Die Systematisierung hatte offenbar die Funktion, die vorangegangene Aussage aus dem
Lehrbuch, wonach die Namen von Marx und Engels und ihr Werk in der DDR , [fort]leben®
(Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55), inhaltlich zu belegen. Der Lehrbuchtext und das Tafelbild
enthielten Fakten tiber die Umsetzung der Lehre von Marx und Engels in der DDR. Die
Fakten und Ausfithrungen entsprachen dem offiziellen ideologischen Verstindnis der SED
und waren bereits in der Unterrichtseinheit 2.3 thematisiert worden (vgl. hierzu Fall A). Im
»Merkstoff wurden diese Fakten dann wiederholt, so dass sie die Arbeitsergebnisse aus der
Lehrbuchpassage und dem Tafelbild ein weiteres Mal absicherten.
In der Stundenkonzeption kommt an dieser Stelle zum Ausdruck, dass Wiederholung und
Systematisierung einen hohen Stellenwert einnahmen. Der Unterstufen-Methodiker Fritz
Neigenfind erklirte hierzu: ,Die Festigung des im Heimatkundeunterricht Gelernten erfolgt
auf vielfiltige Weise, insbesondere durch [...] Wiederholen des Angeeigneten, vor allem im
Zusammenhang mit der Reaktivierung des erworbenen Wissens, mit der Verkniipfung neuer
und bereits vorhandener Kenntnisse und Erkenntnisse sowie im Rahmen von Systematisie-
rungen [...]“ (Neigenfind 1985: 19). Hinter dieser Ausrichtung standen — analog zu den
Ausfithrungen zu Fall A — das ,,Prinzip der PlanmifSigkeit und Systematik des Unterrichts®
sowie das ,,Prinzip der stindigen Ergebnissicherung® (Klingberg 1984: 217-218, 227-228).
Daneben zeigt sich im Schritt der Systematisierung auch wieder der Ansatz der Parteilich-
keit. Der Satz ,,Die Biirger der Deutschen Demokratischen Republik verwirklichen, wofiir
Marx und Engels ein Leben lang gekdmpft haben® (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 54), sowie
die danach aufgefiithrten Merkmale der DDR, die die Umsetzung ihrer Lehre belegen sollten,
setzten Marx und Engels in die Rolle handlungsleitender Vorbilder fiir alle Werktitigen wie
auch fiir die DDR als sozialistischen Staat im Ganzen. Im ,,Merkstoff* wurde dariiber hinaus
die Verehrung von Marx und Engels als Haltung der ,fortschrittlichen Menschen in aller
Welt“ herausgestellt, was eine globale Perspektive erdffnete.
Die Aussagen, dass ...
e die Biirgerinnen und Biirger der DDR die Lehre von Marx und Engels verwirklichten (vgl.
Szudra/Lucke-Gruse 1985: 54),
¢ die Umsetzung der Ideen von Marx und Engels in der DDR erfolgt sei (vgl. Szudra/Lucke-
Gruse 1985: 54),
e die Werktitigen in der DDR ,unter Fithrung der SED* fiir diese Ideen kimpften (Szudra/
Lucke-Gruse 1985: 55) sowie
e die ,fortschrittlichen Menschen in aller Welt“ Marx und Engels achteten und verehrten
(Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55), ...
wurden als wissenschaftliches Faktenwissen dargestellt. Das entsprach dem Ansatz der ideo-
logischen Wissenschaftlichkeit. Das dahinter stehende Prinzip war das der ,Einheit von
wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozialistischer Erziehung auf der Grundlage des
Marxismus-Leninismus® (Klingberg 1984: 212), kurz auch ,Prinzip der Einheit von Wis-
senschaftlichkeit und Parteilichkeit“ genannt (Redaktionskollegium 1988: 306). Wie bereits
bei der Analyse des Falles A erlidutert, verstand sich der Marxismus-Leninismus als wissen-
schaftliche Weltanschauung, die ,richtige® Wissensbestidnde transportiere und ein ,richtiges*
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Erkennen der Welt ermogliche. Dieses Verstindnis rechtfertigte nicht nur das Prinzip der
Parteilichkeit, sondern verlangte es geradezu, weil es sich an der ,richtigen® Weltanschauung
ausrichtete.

e) Losen der Problemfrage

Die Unterrichtskonzeption sah fiir diesen Schritt das Losen der folgenden Problemfrage vor:
»Wie kénnen die Menschen bei uns (Werkeitige in Betrieben und Einrichtungen — Soldaten
der NVA und Kampfgruppen — Schiiler, Lehrlinge, Studenten) am besten im Sinne von Marx
und Engels handeln?* (Autorenkollektiv 1985: 42). Die Auseinandersetzung mit dieser Frage
war im Rahmen eines Unterrichtsgesprichs geplant.

Zur Deutung:

Nach unserer Deutung sollte iiber diesen Schritt die zentrale Intention der Stunde verwirk-
licht werden, die Kinder iiber die ,Vorbilder' Marx und Engels auf gewiinschte Verhaltens-
weisen zu orientieren. Die Frage ,Wie konnen die Menschen bei uns (Werkeitige in Be-
trieben und Einrichtungen — Soldaten der NVA und Kampfgruppen — Schiiler, Lehrlinge,
Studenten) am besten im Sinne von Marx und Engels handeln?“ adressierte die Kinder direke
als Schiilerinnen und Schiiler, umfasste aber auch andere Gruppen der Gesellschaft. Es ging
um Verhaltensweisen in der Gesellschaft, die der Moral des Marxismus-Leninismus entspra-
chen. Im Kontext der sozialistischen Werteerzichung spielte das Orientieren auf ,richtige®
Handlungen eine wichtige Rolle (vgl. Leistner 1986: 18-19). Ziel war es, eine Einheit von
Bewusstsein und Verhalten zu férdern. Die wissenschaftliche Weltanschauung des Marxis-
mus-Leninismus sollte eben nicht nur ,,Grundlage der politischen, weltanschaulichen und mo-
ralischen Uberzeugungen®, sondern auch ,des Verhaltens aller Mitglieder der sozialistischen
Gesellschaft“ sein (Redaktionskollegium 1988: 28; Hervorheb. i.0.).
Das gemeinsame Gesprich wurde dabei als ein entscheidendes ,,Mittel der politischen Stand-
punktbildung® betrachtet (Leistner 1986: 11). Leider lassen sich in der Stundenkonzeption
keine Angaben iiber die erwarteten Antworten der Schiilerinnen und Schiiler finden. Aber es
ist davon auszugehen, dass es um ...
e die Achtung, den Schutz und die Weiterfithrung des Erreichten (Sozialismus) in der DDR,
e cin fleiffiges Lernen und Arbeiten fiir den Sozialismus,
e das Einbringen ins Kollektiv und die engagierte Mitwirkung bei der Bewiltigung gemein-
samer Aufgaben,
e das aktive Einbringen in die sozialistische Gesellschaft unter Fithrung der SED,
e das Pflegen der Freundschaft zur Sowjetunion und zu anderen sozialistischen ,,Bruderstaa-
ten” sowie
¢ den Einsatz fiir ,,Frieden und Sozialismus® und gegen den ,, Imperialismus®
gehen sollte. Das lisst sich aus den Verhaltensweisen, die dem Ideal einer sozialistischen
Personlichkeit zugesprochen wurden, wie auch aus den allgemeinen Zielbestimmungen des
Heimatkundeunterrichts schlussfolgern (vgl. Neuner 1975: 34-50; Honecker 1985/1986b:
725-729; Drefenstedt/Rehak 1985: 57).
Beachtung verdient, dass die Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler auf ein Handeln im
Sinne von Marx und Engels aus einem Narrativ geschlussfolgert wurde. Dieses Narrativ stell-
te die DDR und ihre Biirgerinnen und Biirger in eine Traditions- und Entwicklungslinie mit
Marx und Engels. Dieses Narrativ entsprach der bereits im Fall A herausgearbeiteten ,histo-
risch-logischen Linienfithrung® des Heimatkundeunterrichts (Autorenkollektiv 1985: 6; vgl.
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auch Autorenkollektiv 1985: 38), nach der die ,,Gegenwart aus den Kimpfen der Vergangen-
heit hervorgegangen sei (Autorenkollektiv 1985: 6; vgl. auch Borsch 1986: 232), was jeden
Einzelnen auf ethische Verhaltensweisen im Sinne des Sozialismus verpflichte (vgl. Borsch
1986: 232, 236-237). Dieses Narrativ war Bestandteil des marxistischen Geschichtsbewusst-
seins, zu dessen Entwicklung der Heimatkundeunterricht beitragen sollte. Der Heimatkun-
de-Methodiker Rolf Borsch erklirte, dass sich das marxistische Geschichtsbewusstsein in der
Bereitschaft artikuliere, ,unter Fithrung der Arbeiterklasse und ihrer Partei aktiv und aus
historisch fundierter Uberzeugung die DDR allseitig zu stirken, die Gemeinschaft mit der
UdSSR und den anderen Bruderlindern zu festigen und sich in solidarischer Verbundenheit
mit allen revolutioniren Kriften im Kampf gegen den Imperialismus zu beteiligen (Borsch
1986: 232; Hervorheb. i.0.). Dieses Zitat stiitzt zugleich die vorangegangene Deutung zu
den Verhaltensweisen, die durch die Unterrichtsstunde gefordert werden sollten.

Zum Vorgehen der immanenten Lesart gehort auch, nach fachlichen Diskussionen aus dem
Entstehungskontext der Stundenkonzeption zu suchen, und zu analysieren, ob/inwieweit sie
deren didaktisch-methodische Gestalt beeinflusst haben. Im Verlauf der 1980er Jahre wurde
in den Gesellschaftswissenschaften der DDR zunehmend die Frage diskutiert, welchen Stel-
lenwert Individualitit und Subjekthaftigkeit in der marxistischen Personlichkeitskonzeption
einnehmen (vgl. Schliwa 1988). Bereits im Jahre 1982 hatte der DDR-Entwicklungspsy-
chologe Hans-Dieter Schmidt' (1982: 79-81) kritisiert, dass im Bildungs- und Erziehungs-
prozess die geistige Selbststindigkeit, kritische Urteilsfihigkeit und Kreativitit von Kindern
als Personlichkeitseigenschaft und Verhaltensorientierung zu wenig beriicksichtigt werden.
Diese Sicht war aber eine Randposition geblieben (vgl. Schmidt 1987: 455). Sie lisst sich
auch nicht in der vorliegenden Stundenkonzeption wiederfinden. Die Verhaltensorientie-
rungen, die durch das marxistische Geschichtsbewusstsein gefordert werden sollten, waren
ausschliefllich kollektivbezogen und au8enorientiert (vgl. Borsch 1985: 232), was sich bereits
in der Uberschrift der Unterrichtsstunde , Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von
Karl Marx und Friedrich Engels“ (Autorenkollektiv 1985: 41) ausdriickte.

Phase II: Emotionaler Ausklang der Unterrichtseinheit

Diese Phase sah in einem ersten Schritt das ,,Vortragen des Gedichts ,Lied der Thilmannpio-
niere” und in einem zweiten Schritt das ,,Singen und Horen des Kampfliedes ,Ich trage eine
Fahne vor (Autorenkollektiv 1985: 42). Dokument 14 enthilt den Text des Kampfliedes
»lch trage eine Fahne®.

1 Hans-Dieter Schmidt war Professor fiir Entwicklungspsychologie an der Humboldt-Universitit zu Berlin (Ost).
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Dokument 14: Das Kampflied ,Ich trage eine Fahne®

Ich trage eine Fahne, und diese Fahne ist rot.

Es ist die Arbeiterfahne, die Vater trug durch die Not.

Die Fahne ist niemals gefallen, so oft auch der Trager fiel.

Sie weht heute iiber uns allen und sieht schon der Sehnsucht Ziel.

Ich trage eine Fahne, das Rot der Arbeitermacht.

Es hat die Arbeiterfahne bei Nacht mein Vater bewacht.

Und hat sie mir friih tibergeben, als Morgenrot stieg empor,
daf wir sie zur Sonne heben bei Tag, den der Kampf beschwor.

Ich trage eine Fahne, und diese Fahne ist rot.

Es ist die Arbeiterfahne, die uns die Einheit gebot.

Sie hat unsre Viter begleitet durch Hader und Nacht und Krieg.
Drum vorwirts, ihr S6hne! Erstreitet zu Ende den grof3en Sieg!

Quelle: Schmidt/Hauptmann (1960/1982: 16-17; Silbentrennungen aufgehoben)

Zur Deutung:

Das vorgesehene Lied sollte offenbar das Narrativ vertiefen, wonach die Jugend in einer Ent-
wicklungs- und Traditionslinie mit all jenen stiinde, die fiir die Sache der Arbeiterbewegung
gekidmpft haben. Der Bezug zu Marx und Engels basierte darauf, dass beide nach dem dama-
ligen ideologischen Verstindnis den Arbeitern zu einem Klassenbewusstsein verholfen und
ihnen die ,historische Mission der Arbeiterklasse’ vermittelt hitten. Im Lied symbolisierte die
rote Arbeiterfahne die Klasse der Arbeiter sowie ihre Mission, den Kapitalismus zu iiberwin-
den und den Sozialismus aufzubauen. Die abschliefSende Liedzeile ,,Drum vorwirts, ihr Séh-
ne! Erstreitet zu Ende den groflen Sieg!“ lief§ sich im Kontext der 1980er Jahre so deuten, dass
die Verwirklichung dieser Mission auch der Auftrag fiir die ,jetzige” junge Generation sei
und diese in der Weiterentwicklung des historisch erkimpften Sozialismus lige (vgl. Borsch
1986: 232). Insofern lasst sich das Lied als ein emotionaler Beitrag zur Entwicklung eines
marxistischen Geschichtsbewusstseins deuten. Das Lied dokumentiert die bereits herausge-
arbeitete Intention des Heimatkundeunterrichts, die Lernenden ebenfalls auf der Ebene der

Gefiihle zu erreichen (vgl. Autorenkollektiv 1985: 38; Drefenstedt/Rehak 1985: 58).

5.2 Extern-kritische Lesart

Die extern-kritische Lesart verldsst den Entstehungs- und Geltungsrahmen der Stunden-
konzeption und reflektiert diese nun kritisch von auflen, also vor dem Hintergrund unseres
heutigen didaktisch-methodischen Denkens. Im Folgenden werden die einzelnen Probleme
und Spannungsfelder aus der Stundenkonzeption herausgearbeitet. Im Ergebnis kommt die
extern-kritische Lesart dabei zu analogen Analyseergebnissen wie in Fall A.

5.2.1 Das Problem der Indoktrination und Uberwiltigung

Die untersuchte Stundenkonzeption wies eine klar vorgegebene Denk- und Deutungsrich-
tung auf, die alle Phasen der Stundenplanung durchzog. Diese lisst sich folgendermaflen
zusammenfassen: Alle Werktiitigen in der DDR verehren Marx und Engels, wie auch alle fort-
schrittlichen Menschen in anderen Lindern. Die DDR als Staat hat die Lehre von Marx und
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Engels verwirklicht. Die Menschen in der DDR stehen in dieser Tradition. ,, Unsere Aufgabe ist es

daber, im Sinne von Marx und Engels zu arbeiten, zu lernen und zu kimpfen.

Was sich innerhalb des ideologischen Deutungsrahmens der Heimatkunde-Methodik und

der DDR-Pidagogik als wissenschaftlich abgesicherte Sichtweise darstellte, erscheint, wenn

man diesen Deutungsrahmen verlisst, als problematisch, denn in der Stundenkonzeption
waren keine alternativen Deutungsangebote und keine kritischen Diskussionen vorgeschen.

Bereits der Titel der Stundenkonzeption gab die ideologische Richtung der Stunde unmiss-

verstandlich vor: ,,Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von Karl Marx und Friedrich

Engels“. Die zu lesenden Lehrbuchtexte enthielten ideologische Wertungen, die eigentich

zu diskutieren gewesen wiren, aber als Tatsachenwissen transportiert wurden. Hier nur zwei

Beispiele:

e ,Unter Fithrung der SED kimpfen die Werktitigen der DDR fiir die Erhaltung des Frie-
dens, fiir ein Leben, in dem das Wohl des Volkes die wichtigste Aufgabe ist“ (Szudra/
Lucke-Gruse 1985: 55)“ oder

¢ Die fortschrittlichen Menschen in aller Welt ehren und achten Karl Marx und Friedrich
Engels“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55).

Ebenfalls waren die Aufgabenstellungen in der Stundenkonzeption so formuliert, dass sie

bereits die Richtung der Antwort vorgaben, wie zum Beispiel ,Nenne Eigenschaften von

Karl Marx und Friedrich Engels, die dich besonders beeindrucken!“ oder ,,Erkunde, wie Karl

Marx und Friedrich Engels von den werktitigen Menschen in deinem Heimatbezirk geehrt

werden!” (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55). Damit wiederholt sich das Muster der politischen

Uberwiiltigung und Indoktrination, so wie es bereits im Fall A auftrat. Auch die vorliegende

Stundenkonzeption verfolgte die Herrschaftslegitimation und -sicherung der SED.

Die analysierte Stundenkonzeption ermdéglicht zusitzlich einen kritischen Blick auf die im

Heimatkundeunterricht vorgesehene Verhaltens- und Persénlichkeitsorientierung. Die Stun-

de sollte dem Ziel dienen, auf die weltanschauliche Uberzeugung und das Verhalten der

Schiilerinnen und Schiiler einzuwirken. Hier ging es vor allem um die Férderung auflenori-

entierter, kollektivbezogener Verhaltensweisen, die dem Ideal der sozialistischen Persénlich-

keit entsprachen. Das Arbeiten, Lernen und Leben im Sinne von Karl Marx und Friedrich

Engels wurde als ein Arbeiten, Lernen und Leben fiir das sozialistische Kollektiv, fiir die

sozialistische Gesellschaft, fiir die DDR verstanden.

Die vom Entwicklungspsychologen Hans-Dieter Schmidt (1982: 77-81; 1987: 454-466)

artikulierte Kritik, nach der im Bildungs- und Erzichungssystem der DDR Individualitit,

Kreativitit, kritisches Urteilen und eigenstindiges Denken nicht ausreichend Beriicksichti-

gung fanden, lisst sich in der Stunde exemplarisch aufzeigen. Die von Schmidt genannten

Eigenschaften und Verhaltensweisen waren in der Stundenkonzeption weder auf der reflexiven

Ebene im Sinne eines gemeinsamen Reflektierens iiber sie noch auf der strukeurellen Ebene

im Sinne von Prozessen ihrer Férderung angelegt.

Daneben schrinkte das transportierte Narrativ, wonach der Einzelne in einer Entwicklungs-

und Traditionslinie mit Marx und Engels stiinde, die ihn zu Verhaltensweisen im Sinne des

Sozialismus verpflichteten, den Subjektstatus der Schiilerinnen und Schiiler ein. Es ordnete

die Kinder in einen iiber sie stehenden und sie bestimmenden historischen Entwicklungspro-

zess ein. Bezug nehmend auf die Kulturwissenschaftlerin Sabine Dengel stellte sich hier die

Gefahr einer ,,Depersonalisierung” der Kinder (Dengel 2005: 88), und das gerade auch des-

halb, weil das transportierte Narrativ nicht diskutiert, sondern als verbindliches Geschichts-

bild vorgegeben werden sollte.
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5.2.2 Die ideologische und moralische Engfiihrung konterkarierte das Prinzip der
Lebensverbundenheit
Die immanente Lesart kam zu dem Ergebnis, dass sich die Stundenkonzeption am Prinzip
der Lebensverbundenheit orientierte. In der Planung wurde versucht, eine Bezugnahme auf
die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler, auf ihre lebensweltbezogenen Perspektiven
und Erfahrungen zu erméglichen. Das sollte vor allem im Schritt a, der Einfithrung, und im
Schritt b, der Auswertung des Erkundungsauftrags, erfolgen. Hier war allerdings das gleiche
Muster angelegt wie in Fall A: Die Formulierung der Aufgabenstellung schrinkte die Ant-
worten von vornherein auf erwiinschte Antworten ein, die sich in den weiteren Verlauf der
Stunde gut eingefiigt hitten. Abweichende Antworten wiren hingegen als nicht-passend zur
Aufgabenstellung erschienen. So ist zu fragen, was ein Schiiler oder eine Schiilerin auf den
Einstiegsimpuls ,Nenne Eigenschaften von Karl Marx und Friedrich Engels, die dich beson-
ders beeindrucken® hitte antworten sollen, wenn er/sie gar nicht von Marx und Engels be-
eindruckt war oder wenn in seiner/ihrer Familie der ideologische Bezug auf Marx und Engels
kritisch gesehen wurde. Das gleiche gilt fiir den Erkundungsauftrag: Die mégliche Antwort,
dass man keinen Werketitigen im Heimatkreis kenne, der Marx und Engels wirklich verehrt,
hitte sich ebenfalls gegen den Deutungsrahmen der Stunde gestellt.
Analog zum Fall A lisst sich die Stundenkonzeption so deuten, dass in ihr ein ,Sicherungs-
mechanismus® gegen abweichende Perspektiven und Erfahrungen eingebaut war. Selbst
wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin artikulierte, dass er/sie von Marx und Engels nicht
beeindruckt sei, und er/sie auch niemanden kenne, der Marx und Engels wirklich verehrt,
dann hitte die Lehrkraft die konformen Aulerungen anderer Schiilerinnen und Schiiler als
Korrektiv heranziehen sowie mit der Autoritit des Lehrbuchs argumentieren kénnen. Im
Lehrbuch werden die Verehrung von Marx und Engels in der DDR wie auch durch die
Jfortschrittlichen Menschen in aller Welt“ als Faktum dargestellt. Abweichende Aussagen
hitten seitens der Lehrkraft auf diese Weise als Fehlwahrnehmung, die nicht im Einklang
mit der ,,wirklichen® Lebensrealitit in der DDR stiinde, dargestellt werden kénnen, um den
ideologischen Deutungsrahmen der Stunde aufrecht zu erhalten und die Lernenden vom
»Richtigen® zu tiberzeugen. Nach dem Verstindnis der DDR-Pidagogik wire das ihre Aufga-
be gewesen (Honecker 1985/1986b: 745; Radermacher 1986: 183).
Das herausgearbeitete Muster fiihrte dazu, dass das ,,Prinzip der Lebensverbundenheit® im
Sinne einer Erfahrungsorientierung konterkariert wurde. Obwohl die Heimatkunde-Metho-
dik und die DDR-Pidagogik den Bezug auf die auflerschulischen Erfahrungen und Vor-
stellungen der Kinder betonten, stand fiir sie dennoch auflerfrage, dass diese Erfahrungen
parteilich und damit weltanschaulich ,richtig’ zu deuten und einzuordnen seien (vgl. Kling-
berg 1984: 216). Die Enge des ideologischen Deutungsrahmens verhinderte dabei offene
Aushandlungs- und Deutungsprozesse, weil die ,richtigen® Erfahrungen und die ,richtigen’
lebensweltlichen Vorstellungen vordefiniert waren. An dieser Stelle kommt erneut die ,Dis-
ziplinierungsfunktion® des Unterrichts zum Vorschein (Behrmann 1999: 152-153, analog
zum Staatsbiirgerkundeunterricht; Tenorth 2008: 291). Durch die stundeniibergreifende
Wiederholung des hier herausgearbeiteten Musters der Kontrolle und Normierung kann ver-
mutet werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit abweichenden Erfahrungen und Vorstel-
lungen diese entweder nicht mehr (oder nur noch selten) geduflert oder ihr Antwortverhalten
schablonenartig angepasst hitten (vgl. Tenorth 2008: 291).
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5.2.3 Der Ansatz der Wissenschaftlichkeit iiberformte potenziell den kindlichen
Lebensweltbezug und das kindliche Denken

Die Stundenkonzeption offerierte einen personenbezogenen Zugang zu sozialistisch er-

wiinschten Verhaltensweisen, der tiber Marx und Engels als Vorbilder hergestellt wurde. Die

Annahme von Helga Leistner (1986: 67), dass grofe Personlichkeiten eine ,Leuchtkraft®

fiir Kinder hitten und sie durch solche Vorbilder ermutigt werden kénnten, im erwiinsch-

ten Sinne zu handeln, ist durchaus plausibel, denn Kinder denken cher personenbezogen,

ihnen sind Werte wichtig und sie sind begeisterungsfihig (vgl. Abendschén/Vollmar 2007:

214-215 u. 223; Asal/Burth 2016: 116-117 u. 120). Insofern hat die Stundenkonzeption

durchaus eine kindorientierte Ausrichtung. Gleichzeitig resultiert aus dem personalisieren-

den und moralisierenden Zugang zur Sache der pidagogisch und ideologisch iiberwiltigende

Charakter der Stundenkonzeption.

Daneben waren aber auch sprachliche Uberwiiltigungen in der Stunde angelegt, die dem

Verstindnis der ideologischen Wissenschaftlichkeit entsprachen. Es handelte sich um Begrif-

fe und Wendungen, die so oder so dhnlich auch im Fall A zur Anwendung kamen, wie zum

Beispiel:

e Unsere Republik ist ein Staat der Arbeiter und Bauern. An der Spitze steht eine Partei, wie sie
Marx und Engels forderten. (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 54; Hervorheb. 1.0.)

e Unter Fithrung der SED kiimpfen die Werktitigen der DDR fiir die Erhaltung des Frie-
dens, fiir ein Leben, in dem das Wohl des Volkes die wichtigste Aufgabe ist“ (Szudra/
Lucke-Gruse 1985: 55).

¢ Die fortschrittlichen Menschen in aller Welt ehren und achten Karl Marx und Friedrich
Engels“ (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 55)

Auch wenn diese Begriffe und Wendungen in anderen Stundenkonzeptionen ebenfalls auf-

traten, so mindert das nicht ihre hohe Abstraktheit, die dem kindlichen Denken entgegen-

steht. Analog zu unseren Uberlegungen zu Fall A ist zu bezweifeln, dass Kinder den Gehalt
dieser Begriffe und Wendungen so erschlieflen kénnen, dass sie in der Lage sind, mit ihnen
verstandig und kritisch-selbstbestimmt umzugehen. Damit ldsst sich zusammenfassend sa-
gen, dass in der Stundenkonzeption abermals ein Operieren mit Begriffshiilsen sowie das
Vollzichen , [i]deologische[r] Sprechiibungen® angelegt waren (Behrmann 1999: 151-153 u.
161; analog zum Staatsbiirgerkundeunterricht).

5.2.4 Die strenge Systematik der Unterrichtsorganisation und Erkenntnisvorgabe
wirkten der Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler entgegen

Die Stundenkonzeption plante den Lehr-Lern-Prozess als eine Abfolge von Operationen,
tiber die die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht lernen. Damit folgte sie dem Ansatz der
Selbsttitigkeit der Lernenden (vgl. Redaktionskollegium 1988: 307; Klingberg 1984: 221;
Neigenfind 1985: 22). Die strenge Systematik der Unterrichtskonzeption und Erkenntnis-
vorgabe wirkten dieser Selbsttitigkeit jedoch entgegen. Die Stundenkonzeption war so eng
getaktet, dass sie keinen Raum fiir tiefergehende Austauschprozesse iiber Marx und Engels
oder fiir ein echtes problemorientiertes Nachdenken iiber mogliche Verhaltensorientierun-
gen, die aus ihrem Werk resultieren, bot.

Es ist dennoch davon auszugehen, dass die Stundenkonzeption trotz ihrer engen Taktung
gut umsetzbar gewesen wire, weil die Impulse, Aufgabenstellungen und Lehrbuchpassagen
exakt aufeinander abgestimmt waren und unmittelbar die intendierten Arbeitsergebnisse
bereithielten. Hier zeigt sich, dass Steuerung und Lenkung einen viel héheren Stellenwert
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genossen als die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Dieses Muster, das ebenfalls
im Fall A auftrat, unterstiitzte strukturell das Erarbeiten der ideologisch gewiinschten Er-
kenntnisse und Unterrichtsziele. Es hatte das Potenzial, Schiilerinnen und Schiiler auf einen
Modus des Abarbeitens und des richtigen Antwortgebens, bei gleichzeitiger Verhinderung
offener Denkbewegungen, zu orientieren. Insofern wohnt ihm ebenfalls ein tiberwiltigender
Charakter inne.

Die offizielle Bezeichnung des hier richtungsgebenden didaktischen Prinzips lautete ,,Prinzip
der fithrenden Rolle des Lehrers und der Selbsttitigkeit der Schiiler (Klingberg 1984: 220).
Es stellte bereits sprachlich die Selbsttitigkeit der Lehrerlenkung nach.



6 Fall C: Die Stundenkonzeption

» Vogel an Gewdissern“

Sandra Tinzer

6.1 Dokumentation der Stundenkonzeption und immanente Lesart

6.1.1 Die Stellung der Unterrichtsstunde in der Stoffeinheit und die vorgesehenen
Lernziele

Die Stunde ,,Vogel an Gewissern® (Autorenkollektiv 1985: 89-90) gehorte zur Stoffeinheit
3 des Teillehrgangs ,,Kenntnisse tiber die Natur — Naturbeobachtungen® des Heimatkunde-
unterrichts der Klasse 4. Die Stoffeinheit trug den Titel ,,Pflanzen und Tiere an Gewissern®.
Diese Stoffeinheit war nicht in Unterrichtseinheiten untergliedert, sondern wies vier Einzel-
stunden auf (Autorenkollektiv 1985: 86-90). Die Unterrichtsstunde ,,Vogel an Gewissern®
bildete die dritte Stunde der Stoffeinheit. Ubersicht 6 zeigt die Stoffeinheit im Uberblick.

Ubersicht 6: Die Stoffeinheit 3 des Teillehrgangs ,Kenntnisse tiber die Natur — Naturbe-
obachtungen® im Heimatkundeunterricht der DDR, Klasse 4

Stoffeinheit 3 ,,Pflanzen und Tiere an Gewissern*

e 1. Stunde: ,,Diec Gewisser als Lebensraum vieler Pflanzen und Tiere*
e 2. Stunde: ,Pflanzen an und in Gewissern®
e 3. Stunde: ,,Vigel an Gewidssern™

e 4, Stunde: ,Weitere Tiere der Gewisser™

(eigene Darstellung, erstellt unter Bezug auf Autorenkollektiv 1985: 86-90)

Dem Teillehrgang , Kenntnisse tiber die Natur — Naturbeobachtungen® kam im Heimatkun-
deunterricht der DDR die Aufgabe zu, ,planmiflig [...] ausgewihlte Bereiche der Natur®
zu behandeln (Kunze 1985a: 48). Ziel war es, dass die Lernenden ein Bewusstsein iiber die
»~Mannigfaltigkeit“ und die ,Einheit der Natur® aufbauen (Kunze 1985a: 48). Dabei wurde
betont, dass der , Teillehrgang Natur® die ,allseitige Entwicklung der kindlichen Persénlich-
keit“ fordern solle (Kunze 1985a: 48). Im Fokus der kognitiven und affektiven Dimension
des Lernens standen vor allem ,,das Erfassen von Merkmalen, Eigenschaften, Verinderungen
und Zusammenhingen der Naturobjekte” und das Empfinden der ,Schonheit der Natur®
(Kunze 1985a: 48). Eine iibergeordnete pidagogische Intention lag darin, den Kindern ein
»positives Verhiltnis“ zu Pflanzen und Tieren zu vermitteln und so ihre ,Heimatliebe weiter-
zuentwickeln® (Kunze 1985a: 50). Ausdriicklich sollte der Teillehrgang ,, Kenntnisse tiber die
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Natur — Naturbeobachtungen® auch zur ,,weltanschaulichen Erziehung der Schiiler beitragen®
(Kunze 1985a: 52, Hervorheb. i.0.). Der Heimatkunde-Methodiker Gerhard Kunze fiihrte

hierzu aus:

,Die Schiiler sollen schliefSlich durch das Bekanntmachen mit der heimatlichen Natur in Ansitzen

auch an cine dialektische Betrachtungsweise der Natur herangefiihrt werden und sich elementare

Grundlagen eines wissenschaftlichen Weltbildes aneignen. Das macht es erforderlich, dafd der Lehrer

bei der Planung und Durchfiihrung des Heimatkundeunterrichts die Vermittlung der vorgegebenen

Lehrplaninhalte in altersgemifler Weise mit Positionen unserer materialistischen Weltanschauung

verkniipft. Dazu gehoren, daf§

— die Lebewesen eine Struktur aufweisen,

— zwischen Bau und Funktion der Organe eine Einheit besteht,

— sich die Lebewesen verindern,

— zwischen Lebewesen und Umwelt Wechselbezichungen bestehen,

— die Natur trotz ihrer Mannigfaltigkeit eine Einheit ist und

— der Mensch in der Lage ist, die Natur in ihren Zusammenhingen zu erkennen, und deshalb die
Fihigkeit besitzt, sie zu seinen Gunsten zu verindern.“ (Kunze 1985a: 52-53)

Die Stoffeinheit ,Pflanzen und Tiere an Gewissern® gehorte zur Klasse 4, der als ,erste[r]
Klasse der Mittelstufe (Autorenkollektiv 1985: 4) die Aufgabe zufiel, ,,das in der Unterstufe
erworbene Wissen und Konnen altersgerecht zu vervollkommnen® und ,,auf den Unterricht
ab Klasse 5 (Autorenkollektiv 1985: 4) vorzubereiten. Deshalb wurde die Férderung des
sicheren und selbststindigen Arbeitens der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit dem
Heimatkundebuch und weiteren Lernmaterialien (z.B. Karten), beim Durchfithren und Pro-
tokollieren von Versuchen wie insgesamt beim systematischen Arbeiten und Schreiben in
dieser Klassenstufe besonders betont (vgl. Autorenkollektiv 1985: 4). Ziel der Stoffeinheit
war es, dass die Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse zum Lebensraum ,, Gewisser erwer-
ben (vgl. Autorenkollektiv 1985: 86-87). Dabei kennzeichnet auch diese Stoffeinheit, was
fur die Vermittlung biologischer Lehrplaninhalte im Allgemeinen galt: eine Verkniipfung
morphologischer, physiologischer und ckologischer Kenntnisse und Zusammenhinge unter
besonderer Betonung der Beziehungen zwischen dem Menschen und der lebenden Natur,
seiner ,aktiven und schopferischen Rolle® in der Natur (Kunze 1985a: 51).

Im Einzelnen ging es darum, dass sich die Lernenden in vier Unterrichtsstunden ,Arten-
kenntnisse tiber typische Pflanzen und Tiere, die an und in Gewissern leben®, aneignen und
die ,Angepafitheit von Pflanzen und Tieren an die spezifischen Bedingungen ihrer Umwelt
[...] erkennen® (Autorenkollektiv 1985: 86). Dabei ist mit dem ausschliefSlich in der 4. Stun-
de vorgesehenen Unterrichtsgesprich tiber Hecht und Karpfen als Speisefische und ihrem
Weg aus den Gewissern auf den Tisch des Menschen der Aspekt der Bezichung zwischen
dem Menschen und der Natur in dieser Stoffeinheit eher randstindig.

Bei der zu untersuchenden Stundenkonzeption ,,Végel an Gewissern® sollte es vor allem um
das ,Aneignen von Kenntnissen tiber die duflere Gestalt™ der Wasservogel, das Erkennen
ihrer ,Angepafitheit [...] an das Leben auf dem Wasser” und um ihre Lebensweise gehen (Au-
torenkollektiv 1985: 89-90). Dem vorausgehen sollte eine Einfiihrung in den Lebensraum
Gewisser mit typischen Pflanzen und Tieren sowie die differenzierte Auseinandersetzung mit
Pflanzen am und im Gewisser (1. und 2. Stunde). Der Abschluss der Stoffeinheit sollte der
Kenntniserweiterung iiber Tiere an Gewissern mit Blick auf Fische und Frésche und einer
zusammenfassenden Systematisierung dienen (Autorenkollektiv 1985: 87-89).
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6.1.2 Die didaktisch-methodische Konzeption der Unterrichtsstunde

Wie die beiden Stundenkonzeptionen in Fall A und Fall B war auch die Stunde ,,Végel an
Gewissern® in verschiedene Phasen und Arbeitsschritte untergliedert. Dokument 15 zeigt
die Ausfithrungen aus den Unterrichtshilfen Heimatkunde, Klasse 4 (Autorenkollektiv 1985:
89-90).

Dokument 15: Angaben zur Stundenkonzeption in den Unterrichtshilfen

Vorschlag filr dic Gestaltung der 3. Stunde
'I‘h‘ema:VGgeImGninem

1
Festigen det Kenntnisse diber Pflanzen an und In Gewidssern (Kontrolle der HA)
® Wiedererkennen (Applikationen oder andere Abbildungen); Neanen und Beschreiben
der Erkennungsmerkmale der behandelten 5 Pflanzen (Umfang und Niveau nach Tabelle
. und nach Angaben im Lehrbuch),
® Anschreiben der ausgearbeiteten Tabelle (Hausaufgabe) dber die Blihtermine der Pflan-
zea durch cinen Schitler (evtl. schon vor der Stunde).

2 Ziclorientierung fir die 3. und 4. Unterrichtsitunde
Kennenlemnen einiger Tiere, die am und im Wasser leben

3~Arbeit am neuen Stoff

- mlfam von Keantnissen Gber Végel der Gewlisser (Ankndpfen an vorhandeae Keant-

TB:  JSwckente  Blofbubn  Hasbestaucher

Impuls: Was wiSt ihr schon Gber diese Tiere?
(Merkmale, Lebensweise, Erlebnlisse mit diesea Tieren: Erinnern an dic Unterrichtssen-
dung und 1a eigene Begegnungen mit diesen Tieten)
R o coslienty vy oy ety B

<] ten von (selbs te Applikationen, LB, S. 142

® Vergleichen der 3 Abbildungen mit bekannten Singvdgela gﬁd gcmc{ns):m
Metkmale (Fedem, Flitgel, Schoabel),
Erkenntals: Stockente, BleShuha und Haubentaucher sind Wasservdgel.

® Beschreiben der Erkennungsmerkmale jeder dieser 3 Anen, Erarbeiten einer Obersiche:

TB: Vigel der Gemisser
Name Erkenzungrmerkmale
Weibches: brasce (Tarnfarbe)
Blefbubn schwarz, Stirn weif
Haxbentaucher brax, Halt lang wnd weiff
Kopffadern bilden brawn-schwarven Kragen und Haxbe
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@ Zusammenhingende miindliche Wiedergabe der erarbeiteten Etkennungsmerkmale an-
hand der Tabelle,
Farbe (Stockenten — grau-braun / BleBhuha — schwarz / Haubentaucher — braun)
Besandere Merkmale (Stockente - Kopf griin, weiBer Halsring / BleShuhn ~ Sim wel8 /
Haubentaucher — am Kopf.Kragea und Haube),

@ Ubemnahme der Tabelle in das Heimatkundeheft.

- Erkeanen der AngepaBtheit dieser Vogel an das Leben auf dem Wasser

@ Arbeit am Text des ersten Abschnius Végel®, LB, S. 141 (abschnitutsweises Vor- und Mit-
lesen), )

® Problemfrage: Wie sind die Vogel dem Leben am Wasser angepaSe? (Schwimmhiute
oder Schwimmlappen zwischen den Zehen, Einfetten des Gefieders),

® Gewinaen von Vorstellungen Ober dic Schwimmhiute und -lappen durch Betrachten
und Beschreiben der Abb. im LB, S. 143,

- Ancighen von Kenntnissen {iber dic Lebensweise dieser Vogel

® Lesen und Herausschreiben von Angaben Giber die Lebensweisc, LB, S. 141/142 (in Wort-
gruppea auf Ubethangfolic)
Gruppe 1: Stockente
Gruppe 2: BleShuhn
Gruppe 3: Haubentaucher

® Vodesen der aufgeschricbenen Worngruppen (Einschitzen der Leldtungen durch den

Lehrer),
° zuun:l)ncn.hingende mdl. Wiedergabe mit Hilfc-der aufgeschriebencn Worgruppen
(Einschitzen der Leistungen durch den Lehrer).

Quelle: Autorenkollektiv (1985: 89-90)

Ubersicht 7 baut unmittelbar auf Dokument 15 auf. In ihr sind die einzelnen Phasen und
Schritte nachtriglich nummeriert und begrifflich unter unmittelbarer Bezugnahme auf die
Formulierungen aus den Unterrichtshilfen benannt worden. Dieses Vorgehen erhéht die
Ubersichtlichkeit der Stundenkonzeption und erméglicht es, bei der Interpretation konkrete
Verweise herzustellen.
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Ubersicht 7: Die Stundenkonzeption mit nummerierten und begrifflich benannten Phasen
und Unterrichtsschritten

Thema der Unterrichtsstunde:
,,Vogel an Gewissern*

Phase I: Wiederholung
Festigen der Kenntnisse iiber Pflanzen an und in Gewissern (Kontrolle der Hausaufgabe)

a) Wiedererkennen
Wiedererkennen (Applikationen oder anderer Abbildungen); Nennen und Beschreiben der
Erkennungsmerkmale der behandelten 5 Pflanzen (Umfang und Niveau nach Tabelle und nach
Angaben im Lehrbuch),

b) Anschreiben der Tabelle
Anschreiben der ausgearbeiteten Tabelle (Hausaufgabe) tiber die Blithtermine der Pflanzen
durch einen Schiiler (evtl. schon vor der Stunde).

Phase II: Zielorientierung
Kennenlernen einiger Tiere, die am und im Wasser leben

Phase I1I: Arbeit am neuen Stoff

a) Ankniipfen

Aneignen von Kenntnissen tiber Vogel der Gewisser (Ankniipfen an vorhandene Kenntnisse)
Tafelbild: Stockente Bleffhuhn Haubentaucher
Impuls: Was wifdt ihr schon tiber diese Tiere? (Merkmale, Lebensweise, Erlebnisse mit diesen
Tieren: Erinnern an die Unterrichtssendung und an eigene Begegnungen mit diesen Tieren)

b) Aneignen von Kenntnissen iiber die iuffere Gestalt dieser Vigel

e Betrachten von Abbildungen
Betrachten von farbigen Abbildungen (selbsthergestellte Applikationen, Lehrbuch, S. 142)

e Vergleichen und Merkmale bestimmen
Vergleichen der drei Abbildungen mit bekannten Singvogeln und Feststellen gemeinsamer
Merkmale (Federn, Fligel, Schnabel), Erkenntnis: Stockende, BleShuhn und Haubentaucher
sind Wasservogel.

e Beschreiben von Erkennungsmerkmalen und Erstellen einer Ubersicht
Beschreiben der Erkennungsmerkmale jeder dieser drei Arten, Erarbeiten einer Ubersicht

Tafelbild: Vogel der Gewdisser

Name Erkennungsmerkmale

Stockente Erpel: grau und braun, Kopf griin, weifSer Halsring
Weibchen: braun (Tarnfarbe)

Blefhuhn schwarz, Stirn weifs

Haubentaucher braun, Hals lang und weif

Kopffedern bilden braun-schwarzen Kragen und Haube
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e Zusammenhingende miindliche Wiedergabe
Zusammenhangende miindliche Wiedergabe der erarbeiteten Erkennungsmerkmale anhand der
Tabelle, Farbe (Stockenten — grau-braun / BleBhuhn — schwarz / Haubentaucher — braun),
besondere Merkmale (Stockente — Kopf griin, weiler Halsring / BleBhuhn — Stirn weil3 /
Haubentaucher — am Kopf Kragen und Haube)

e Ubernahme in das Heft
Ubernahme der Tabelle in das Heimatkundeheft

a) Erkennen der Angepalitheit dieser Vigel
Erkennen der Angepalfitheit dieser Vogel an das Leben auf dem Wasser

e Arbeit am Text
Arbeit am Text des ersten Abschnitts ,,Vogel™, Lehrbuch, S. 141 (abschnittweises Vor- und
Mitlesen)

e Problemfrage
Problemfrage: Wie sind die Vigel dem Leben am Wasser angepalB3t? (Schwimmbhiute oder
Schwimmlappen zwischen den Zehen, Einfetten des Gefieders)

e  Gewinnen von Vorstellungen
Gewinnen von Vorstellungen tiber die Schwimmhiute und -lappen durch Betrachten und
Beschreiben der Abbildung im Lehrbuch, S. 143

b) Aneignen von Kenntnissen zur Lebensweise
Aneignen von Kenntnissen iiber die Lebensweise dieser Vogel

e Lesen und Herausschreiben
o Lesen und Herausschreiben von Angaben iiber die Lebensweise, Lehrbuch, S.
141/142 (in Wortgruppen auf Uberhangfolie)
Gruppe 1: Stockente
Gruppe 2: Blefhuhn
Gruppe 3: Haubentaucher

e  Vorlesen
o Vorlesen der aufgeschriebenen Wortgruppen (Einschitzen der Leistungen durch den
Lehrer)

e Zusammenfassung / Wiedergabe
Zusammenhingende miindliche Wiedergabe mit Hilfe der aufgeschriebenen Wortgruppen
(Einschitzen der Leistungen durch den Lehrer).

Die Erstellung der Ubersicht erfolgte unter direkter Bezugnahme auf Dokument 15 (Autorenkollektiv 1985: 89-90).

Analog zur Interpretation der Fille A und B werden im Folgenden die einzelnen Phasen und
Arbeitsschritte der Stundenkonzeption niher ausgefiihrt.

Phase I: Wiederholung: Festigen der Kenntnisse iiber Pflanzen an und
in Gewissern (Kontrolle der Hausaufgabe)

Fiir den Beginn der Stunde war die Kontrolle der Hausaufgabe vorgesehen: Sie bestand aus
zwei Teilen: Im Heft tabellarisch notierte Panzenmerkmale sollten zum einen von den Schii-
lerinnen und Schiilern im Lehrbuch wiedererkannt, unterstrichen und nochmals gelesen
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werden. Des Weiteren sollten im Lehrbuchtext genannte Blithtermine der Pflanzen erfasst

und tabellarisch aufgezeichnet werden. Zu Beginn dieser 3. Stunde galt es nun, das Wissen

tiber die Merkmale von fiinf Gewisserpflanzen zu festigen, indem ...

a) die Schiilerinnen und Schiiler diese an entsprechenden Applikationen wiedererkennen
und beschreiben sowie

b) eine oder ein Lernende(r) die Tabelle der Blithtermine an die Tafel schreibt.

Zur Deutung:

Die Hausaufgabe galt als selbstverstindlicher Bestandteil des Unterrichtsprozesses und sollte
mit der Unterrichtsstunde eine Einheit (Klingberg 1984: 206, Redaktionskollegium 1988:
352) bilden. Lehrerinnen und Lehrer waren gefordert, sie folgerichtig in den Unterricht ein-
zubinden und nicht wie ein Anhingsel zu behandeln. Klingberg bemiiht dazu anschaulich
das Bild des ,[H]erausspringen[s]“ (Klingberg 1984: 207) aus einer Unterrichtsstunde, um
deren Ergebniskontrolle in der Folgestunde logisch ,ein[zu]bauen® (Klingberg 1984: 208).
Eine solche enge Verbindung in der Artikulation des Unterrichts tiber Einzelstunden hinweg
dokumentiert sich auch hier. Sie ist Ausdruck eines dem ,Prinzip der PlanmifSigkeit und
Systematik® (Klingberg 1984: 217) verpflichteten Unterrichts.

Didaktisch diente diese Hausaufgabe zum einen der Ergebnissicherung, indem die in der vor-
angegangenen Stunde erarbeiteten typische Pflanzenmerkmale nochmals getibt und gefestigt
—mit Klingberg (1984: 194): didaktisch ,konsolidiers' — werden sollten. Zugleich ldsst sich das
selbststindige Ubertragen der im Lehrbuch genannten Bliihtermine in eine Tabelle deuten
als Referenz auf die eingangs benannte Férderung des selbststindigen Arbeitens mit dem
Heimatkundebuch, wie es vor allem in der 4. Klasse als Vorbereitung auf das Lernen in der
5. Klasse methodisch geférdert werden sollte.

Applikation und Tabellen sind fiir Wiederholungen und Systematisierungen vorliegender Art
in den methodischen Vorschligen zur Gestaltung des Heimatkundeunterrichts hiufig wie-
derkehrende Unterrichtsmittel. Den Pflanzenapplikationen wurde nach unserer Deutung im
vorliegenden Fall sowohl eine erkenntnisunterstiitzende Funktion als auch eine Rationalisie-
rungsfunktion (vgl. Redaktionskollegium 1988: 380-381) zugewiesen, indem sie innerhalb
des — im weiteren Verlauf dieses Textes noch niher skizzierten — Prozesses der ,,Ausbildung
von Vorstellungen und Begriffen® (Lompscher/Jantos 1988: 101) effektiv und fasslich das
Wesentliche am jeweiligen Unterrichtsgegenstand herausstellen bzw. erkennbar und benenn-
bar werden lassen sollen (vgl. Redaktionskollegium 1988: 381; Neigenfind 1985: 18). Auch
die Tabelle mit den Blithterminen steht im Funktionszusammenhang der ,Konzentration
auf das Wesentliche® (Neigenfind 1985: 15). Mit dem Wesentlichen sind dabei jene Merk-
male und Kennzeichen eines Gegenstandes, einer Erscheinung, einer Situation o.A. gemeint,
die das ,Wesen der Dinge und Erscheinungen und ihre gesetzmifligen Zusammenhinge®
(Redaktionskollegium 1988: 380) umfassen — also das, was unmissverstindlich zum Phino-
men gehoért und als allgemeine Erkenntnis abgeleitet werden kann. Dass die Schiilerinnen
und Schiiler diese als wesentlich charakterisierten morphologischen Merkmale und physio-
logischen Blithvorginge kennen sollen, begriindet sich aus dem Anspruch der ,, Wissenschaft-
lichkeit des Unterrichtsinhalts* (Klingberg 1984: 213, Hervorheb. 1.0.). Damit ist ein Aspekt
jenes ,Prinzips der Einheit von wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozialistischer Er-
zichung auf der Grundlage des Marxismus-Leninismus® (Klingberg 1984: 212-213), kurz
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»Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit“ (Redaktionskollegium 1988: 306)*, ge-
kennzeichnet, der als ,modus operandi Lehrer- wie Schiilertitigkeiten auch in den folgenden
Phasen und Schritten der hier gedeuteten Stundenkonzeption bestimmt.

Phase II: Zielorientierung

Die Stundenkonzeption wies fiir diese und die Folgestunde das Kennenlernen einiger am
und im Wasser lebender Tiere aus.

Zur Deutung:

Die Zielorientierung sollte die didaktische Intention der ,Zielklarheit und Zielgerichtetheit*
(Klingberg 1984: 314) der Schiilerinnen und Schiiler einlésen.

Es bleibt an dieser Stelle in den Unterrichtshilfen unerwihnt, wie aus dieser Zielangabe eine
Zielorientierung in oben genanntem Sinne gemacht werden soll. Denn die reine Mitteilung
eines Ziels im Sinne von ,Wir lernen heute einige Tiere an und in Gewdissern kennen’ wurde in
der Fachliteratur zur Unterrichtsgestaltung als einer der , typische[n] Miinge! der didaktischen
Zielstellung® (Klingberg 1984: 315; Hervorheb. i.O.; vgl. auch Dietz 1969: 53f.) problema-
tisiert, stellt sie doch in Frage, ob dadurch tatsichlich ,Schiiler-Stoff-Beziehungen® (Kling-
berg 1984: 315) in einem Maf3e hergestellt werden kénnen, dass sie zur Zielorientiertheit der
Schiilerinnen und Schiiler und in Konsequenz zu ,zielgerichtete[r] Selbsttitigkeit® (Kling-
berg 1984: 315) und sinnhaftem Tun (vgl. Dietz 1969: 74) fithren. Betrachtet man die im
wissenschaftlichen Diskurs (vgl. Dietz 1969: 55-59, Klingberg 1984: 315-318) genannten
methodischen Formen potentiell wirksamer Zielstellungen wie orientierende Ausgangsdar-
stellungen, Gespriche, Problem- und Aufgabenstellungen oder vorbereitende Hausaufgaben,
so lassen sich zwei mégliche Griinde fiir die Unbestimmctheit dieser Zielangabe anfiihren: Di-
daktische Uberlegungen zur Unterrichtsplanung sahen die Ausrichtung der Planung an der
Stoffeinheit vor und unterstrichen ein , didaktisches Denken in groferen Zusammenhingen®
(Klingberg 1984: 317; vgl. auch Kunze 1985b: 105). In der 1. Stunde dieser vierstiindigen
Stoffeinheit sollten die Schiilerinnen und Schiiler bereits tiber eine Unterrichtssendung (USF
,Pflanzen und Tiere im und am Wasser) auf Tiere an Gewissern aufmerksam gemacht wer-
den, um ihr Wissen in dieser Stunde im Unterrichtsschritt a der Phase III — dem Ankniipfen
an Vorkenntnisse und Erlebnisse der Lernenden iiber die Gewissertiere Stockente, BlefShuhn
und Haubentaucher — einzubeziechen. Allerdings sah der Stoffverteilungsplan die Planung
und Gestaltung dieser vierstiindigen Stoffeinheit fiir Mirz und April eines Schuljahres mit je
zwei Stunden pro Monat vor (vgl. Autorenkollektiv 1985: 13), so dass zwischen der ersten
und dritten Stunde dieser Stoffeinheit viel Zeit vergangen sein diirfte, die ein Zusammen-
hangsdenken im Dienste der Zielorientiertheit der Schiilerinnen und Schiiler in Frage stellen
lassen.

Gleichwohl lisst sich der Einstiegsimpuls des nachfolgenden Unterrichtsschrittes (Phase I11
»Arbeit am neuen Stoff”, Schritt a ,Ankniipfen®) als eine Form einer didaktischen Zielstel-
lung deuten. Die noch offene Zielangabe des Kennenlernens einiger Tiere am Gewisser wird

1 Hier und im Folgenden wird stets, wenn ein Bezug dieses Prinzips zur Stundenkonzeption gezogen werden kann,
vom ,,Prinzip der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit“ gesprochen, auch wenn in dieser Stun-
denkonzeption das erzieherische Moment respektive der Aspekt der Parteilichkeit nicht direkt erkennbar wird.
Dies geschieht, um die korrekte Bezeichnung nicht zu verkiirzen bzw. zu verfilschen. Auf die Ausprigung dieses
Prinzips wird im Rahmen der extern-kritischen Lesart noch eingegangen.
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jedoch mit diesem Impuls auf drei bestimmte Tiere — BlefShuhn, Stockente und Haubentau-
cher — eingeschrinkt und festgelegt.

Phase III: Arbeit am neuen Stoff

a) Ankniipfen

An der Tafel sollten die Begriffe Stockente, Bleffhuhn und Haubentaucher stehen. Der Im-
puls ,Was wifdt ihr schon iiber diese Tiere? hatte die Aufgabe, den Unterrichtsschritt der
Kenntnisgewinnung unter Einbezug von Vorkenntnissen und Erlebnissen der Lernenden aus
eigenen Begegnungen und der oben erwihnten Unterrichtssendung tiber Pflanzen und Tiere
an Gewissern aus der 1. Stunde der Stoffeinheit zu eréffnen.

Deutung:

Mit diesem Impuls wird deutlich: Die Auseinandersetzung mit — den Kindern bekannten —
anderen Gewissertieren aufer den drei ausgewihlten (z.B. Vogelarten wie die Wasseramsel
oder der Eisvogel, Insekten wie Libellen und Wasserldufer oder Siugetiere wie der Fisch-
otter) war in dieser Stundenkonzeption nicht intendiert. Weist der Lehrplan fiir die Klas-
se 4 die drei Tierarten noch als beispielhaft aus (Ministerrat der DDR / Ministerium fiir
Volksbildung1985: 100), so legten Unterrichtshilfe und Lehrbuch sie als unverinderliche
Lerngegenstinde fest. Lehrpersonen, die sich einem anderen Gewissertier hitten zuwenden
wollen, hitten das Lehrbuch nicht in ihren Unterricht einbeziehen kénnen und jenen in den
Unterrichtshilfen skizzierten mediengestiitzten Unterrichtsprozess entsprechend adaptieren
miissen. Dass dies nicht vorgesehen war, lassen didaktische Ausfithrungen zum Primat der
staatlich erstellten und vorgegebenen Planungsinstrumente vermuten, denn die ,, Planung des
Unterrichts erfolgt auf der Grundlage staatlicher Dokumente, insbesondere des Lehrplanes®
(Redaktionskollegium 1988: 343; Hervorheb. i.0.). Fiir den Planungsprozess bedeutet das,
so Neigenfind (1985: 27): ,Nach dem griindlichen Studium des Lehrplans und dem Ver-
trautmachen mit Lehrbuch, Unterrichtsmitteln und Unterrichtshilfe sowie gegebenenfalls
mit vorliegenden methodischen Beitrigen zum Thema, das behandelt werden soll, setzt die
schépferische Titigkeit des Lehrers damit ein, daf§ er diese verbindlichen bzw. empfehlenden
Vorgaben in Beziehung setzt zu den territorialen Bedingungen sowie zu den speziellen Bedin-
gungen, die fiir den Unterricht in seiner Klasse gelten.

Warum gerade die drei Gewissertiere Haubentaucher, Stockente und BleShuhn im Mittel-
punke stehen sollten, lag augenscheinlich an ihrer Erscheinung und Verbreitung. Sie waren
und sind weit verbreitete, nicht bestandsschutzgefihrdete, markante Tiere an Seen und Tei-
chen und damit der unmittelbaren Beobachtung und Erkundung auch leichter zuginglich
als ein Wasserldufer, eine Libelle, eine Wasseramsel oder ein Fischotter. Dass Kinder neben
Vorkenntnissen aus der Unterrichtssendung — liegt diese gegebenfalls auch schon Wochen
zuriick? — auch individuelle Beobachtungen und Kenntnisse aus aufferunterrichtlichen Be-
gegnungen mit den Gewissertieren in ihrem Lebensraum ins geplante Unterrichtsgespriich
einbeziehen hitten kénnen, ist wahrscheinlich. Die Prinzipien der ,Lebensverbundenheit®
und , Fafllichkeit“ kommen hier zum Tragen (Klingberg 1994: 215, 225).

2 Fiir die Schulpraxis ist denkbar, dass Lehrerinnen und Lehrer abweichend von den Unterrichtshilfen die Unter-
richtssendung auch mehrmals im Verlauf der Stoffeinheit mit den Schiilerinnen und Schiilern angeschaut haben.
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b) Aneignen von Kenntnissen iiber die dufere Gestalt dieser Vogel

In diesem Schritt sollten Abbildungen (aus dem Lehrbuch oder selbst erstellt) betrachtet und
Erkennungsmerkmale der drei Wasservigel im Vergleich zu Singvogeln beschrieben und an
der Tafel tabellarisch erfasst werden. Die Planungshinweise gaben vor, dass die Erkennungs-
merkmale anschlieffend durch die Lernenden zusammenhingend wiederzugegeben seien
und die Tabelle danach von ihnen ins Heft iibertragen werde.

Dokument 16 Abbildungen aus dem Lehrbuch S. 141-142 zu den Gewissertieren Stock-
ente (oben links), Haubentaucher (oben rechts) und Blessralle (unten links
und rechts)

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 141-142)

Deutung:

Betrachtet man die Phase III mit ihren vier Unterrichtsschritten insgesamt, so kommt darin
jener dem , Prinzip der Planmifigkeit und Systematik des Unterrichts“ verpflichtete ,,System-
gusammenhang der didaktischen Funktionen® (Klingberg 1984: 219; Hervorheb. i.0.) zum
Ausdruck, der jeden Moment des Unterrichtsprozesses durchdringen und die Festigung und
Sicherung der neu vermittelten Erkenntnisse aufs Engste mit dem gesamten Unterrichtspro-
zess verkniipfen sollte (,,Prinzip der stindigen Ergebnissicherung®; Klingberg 1984: 227). So
heifit es bei Klingberg, ,,die Vermittlung des neuen Stoffes mufl so erfolgen, dafl die dem Ver-
mitteln immanenten Festigungspotenzen voll wirksam werden (durch Verkniipfungen, Sys-
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tematisierungen, immanentes Wiederholen und Anwenden)“ (Klingberg 1984: 228) und ein

shoher Grad von Einprigsamkeit und Dauerhaftigkeit* (Klingberg 1984: 229) erreichbar ist.

In unmissverstindlicher Weise wird dies an der Unterrichtsphase III deutlich: Die Schiile-

rinnen und Schiiler erschliefen sich durch Lerntitigkeiten auf bildlich-darstellender und

begrifflich-abstrakter Ebene zunichst die morphologischen Merkmale der drei Gewissertiere,
indem sie ...

— Abbildungen von Stockente, Blesshuhn und Haubentaucher genau betrachten (Betrach-
ten von Abbildungen) (siche Dokument 16),

— diese mit im Langzeitgedichtnis bereits abgespeicherten Vorstellungen von Singvogeln®
vergleichen (Vergleichen und Merkmale bestimmen),

— ihre Erkennungsmerkmale (das Wesentliche) beschreiben und diese in der Klasse in einem
Tafelbild iibersichtlich zusammengefasst und geordnet werden (Beschreiben von Erken-
nungsmerkmalen und Erstellen eines Tafelbildes) (siche Ubersicht 6),

— welches dann miindlich wiedergegeben (Zusammenhingende miindliche Wiedergabe)
und

— ins Heft iibertragen wird (Ubernahme der Tabelle in das Heimatkundeheft).

Im Zusammenspiel dieser — in den ,Methodischen Beitrigen des Heimatkundeunterrichts®

auch als gingig angefiihrten (vgl. Neigenfind 1985: 12-19) — Lerntitigkeiten und der einzu-

setzenden Unterrichtsmittel (Abbildungen/Applikationen, Tabellen) dokumentiert sich das

Grundverstindnis der DDR-Pidagogik, den Unterrichtsprozess als ,, Einbeit von Erkenntnis-

und Ubungspmzeﬂm “zu verstehen, zu entwerfen und zu steuern (Klingberg 1984: 194; Her-

vorheb. i.0.).

Die erkenntnistheoretische Seite dieses Prozesses® fithrt in dieser Stundenkonzeption von

der im Anschluss an den Impuls (Phase III, Schritt a) von den Schiilerinnen und Schiilern

gegebenenfalls berichteten Erscheinungsvielfalt personlich beobachteter Tiere zur allgemei-
nen Erkenntnis: Nicht, was einem Tier kennzeichnend ist, was es zufillig auszeichnet, und
nicht, was vielen oder den meisten Phinomenen gemeinsam ist, soll erkannt und gewusst wer-
den, sondern das, was unverkennbar zum Phinomen in jedem Fall gehdrt und regelhafte,
gesetzmiflige Erkenntnis ist. Denn darin liegt nach der Autorengruppe um Gerhart Neuner
das Ziel jedes Unterrichtsprozesses als Erkenntnisprozess: Wissen iiber die ,Eigenschaften,

Strukturen und GesetzmifSigkeiten der objektiven Realitit relativ adidquat im menschlichen

Bewufltsein® zu verankern (Redaktionskollegium 1988: 301).

In Anlehnung an den theoretischen Ansatz der ,,Ausbildung von Vorstellungen und Begriffen®

von Joachim Lompscher und Wolfgang Jantos (Lompscher/Jantos 1988: 101-102)° wird die-

ser Prozess in den ,,Methodischen Beitrigen zum Heimatkundeunterricht von den Schritten
der ,praktisch-gegenstindliche[n] Handlung® und ,unmittelbare[n] Anschauung® iiber die
hier bildhaft-ikonisch und sprachlich vermittelte ,mittelbare Anschauung® zu ,sprachlich-
begriffliche[r] Erkenntnis“ (Kunze 1985b: 106) geprigt. Das ,Prinzip der Anschaulichkeit®
(in enger Verbindung zu den beiden didaktischen Prinzipien der ,Fafllichkeit® sowie der
»Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit®) kann als maf8geblich fiir Struktur und

3 In Abgrenzung zu den ,aktuellen Abbildern (Wahrnehmungen)“ sprechen Lompscher/Jantos (1988: 101) hier
auch von ,aktualisierten Abbildern (aus dem Gedichtnis reproduizierte[] Vorstellungen und Begriffe[]“.

4 Klingberg bezeichnet diese Seite des Unterrichtsprozesses auch als ,,gnoseologische Komponente des Unterrichts-
prozesses” (Klingberg 1984: 193).

5 Joachim Lompscher war Professor fiir Pidagogische Psychologie und Wolfgang Jantos wissenschaftlicher Mitar-

beiter am Institut fiir Psychologie der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR.
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Ausprigung dieses Erkenntnisprozesses gedeutet werden: Denn Anschauungen, verstanden
als ,anschauliche[] Abbilder der heimatlichen Wirklichkeit“ (Neigenfind 1985: 22), seien so
auszubilden, ,daf§ sie in ihren Hauptziigen mit dem {ibereinstimmen, was gesellschaftlich
iiber die betreffenden Erkenntnisobjekte bekannt ist. Zulissige Abweichungen davon diirfen
daher nie wesentliche Merkmale betreffen, sondern stets nur Umfang und Tiefe der iiber das
Erkenntnisobjekt zu erwerbenden Erkenntnis“ (Neigenfind 1985: 22). Nur so seien entspre-
chende Verallgemeinerungen iiber bestimmte wahrnehmbare Erscheinungen zu treffen und
das Abstrakte aus dem Konkreten zu abstrahieren (vgl. Neigenfind 1985: 22).

Methodisch spielen in dieser Stundenkonzeption im Sinne des Prozesses der Abstraktion
»von der Erscheinung zum Wesen der Sache® (Kunze 1985b: 195) Unterrichtsmittel eine
Rolle, die auf die wesentlichen Erscheinungsmerkmale der drei Tiere (in Form und Farbe)
gerichtet sind: bildhaft anschauliche Tierapplikationen, ein begrifflich-abstraktes Tafelbild
in Form einer Tabelle und die Sprache. Die zugehorigen Aufgabenstellungen des genauen
Betrachtens, sprachlichen Vergleichens und zusammenfassenden Darstellens sollten die er-
kenntnisleitende Arbeit mit diesen Unterrichtsmitteln so ausrichten, ,daf§ Wahrnehmen,
Handhaben, Denken und Sprechen eine Einheit bilden® (Kunze 1985b: 106).

Der Verzicht auf die explizit in diese Stundenkonzeption integrierte unmittelbare Erfahrung
durch Exkursionen® oder auch Experimente ist moglicherweise durch die bereits erwihnte
Auffilligkeit und weite Verbreitung der Tiere begriindet. Sie konnen als Teil der unmittel-
baren Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiiler angesehen werden. Zugleich unterstrei-
chen pidagogische Ausfithrungen zur Frage der Vermittlung von Erkenntnissen im DDR-
Unterricht, dass der Nachvollzug von Erkenntnisprozessen im Unterricht die Moglichkeit
erdffnet, ,den Erkenntnisweg zu verkiirzen, Zwischenschritte oder Irrtiimer [...] zu vermei-
den® (Redaktionskollegium 1988: 302-303). In der Konsequenz muss der Unterrichtspro-
zess nicht mit der unmittelbaren Anschauung beginnen, wenn sichergestellt ist, dass ,der
Praxisbezug den Schiilern bei der Aneignung der Theorie bewuf$t wird und bewufit bleibt*
(Redaktionskollegium 1988: 302).

Dass der Prozess verallgemeinernder Begriffsbildung durch den Einbezug vielfiltiger und viel-
deutiger unmittelbarer Erfahrungen auch ,risikoreicher® fiir einen systematischen und er-
kenntnisorientierten Unterrichtsprozess wird, deuten Lompscher/Jantos (1988: 105) an:
,Wenn die Erkenntnis von einem Einzelnen zu einem anderen Einzelnen fortschreitet und
so allmihlich Allgemeines herausfiltert, gibt es im Grunde kein Kriterium fiir die Bestim-
mung des Wesentlichen. Aber gerade das Wesentliche einer Sache bzw. eines Prozesses soll ja
erkannt werden. Der Lehrer kann zwar dieses Wesen sprachlich besonders herausheben, aber
es tritt fiir die Kinder weitestgehend in Einheit mit Unwesentlichem, als Erscheinung dieses
Wesens auf.“ An spiterer Stelle wird darauf noch niher einzugehen sein.

Den Abschluss des Unterrichtsschrittes b ,Aneignung von Kenntnissen iiber die dufSere
Gestalt der Vogel® bildet die miindliche Wiedergabe des Tafelbildes und dessen schriftliche
Ubertragung ins Heft. Dieser Abschluss lisst sich als Ausdruck der ,technisch[en]“ Seite des
Unterrichtsprozesses als Erkenntnis- und Ubungsprozess (Klingberg 1984: 194), der Festi-
gung, interpretieren. Die als gesetzmiflig ausgewiesene Verkniipfung von Erkenntnis- und

6 Die Unterrichtshilfen betonen jedoch iiber alle Einzelstunden dieser Stoffeinheit hinweg die Bedeutung von
Exkursionen oder Wandertagen, auflerunterrichtlichen Veranstaltungen und Naturerlebnissen der Schiilerinnen
und Schiiler, um Tiere in ihrem Lebensraum zu betrachten und zu beobachten (vgl. Autorenkollektiv 1985: 86).
Zudem enthilt das Lehrbuch innerhalb dieses Stoffgebietes die Aufgabe, Stockenten und Blesshiihner bei der
Nahrungssuche zu beobachten (vgl. Szudra/Lucke-Gruse 1985: 142).
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Ubungsprozess (Klingberg 1984: 194) spiegelt sich erwartungsgemif§ auch in den nachfolgen-
den Unterrichtsschritten ¢ und d der Phase III ,,Arbeit am neuen Stoff wider.

c) Erkennen der Angepafitheit dieser Vogel

Um die ,,Problemfrage: Wie sind die Vogel dem Leben am Wasser angepasst? (Autorenkol-
lektiv 1985: 90) einzufiihren, sah die Unterrichtshilfe in diesem Unterrichtsschritt zunichst
das abschnittweise Vor- und Mitlesen folgenden Textabschnitts aus dem Buch durch die
Schiilerinnen und Schiiler vor:

Dokument 17: Textausschnitt mit Abbildung aus dem Lehrbuch, S. 141

Végel

Fir viele Végel sind die Gewiisser der
Lebensraum. Sie bauen Im dichten
Schilf oder zwischen anderen Ufer-
pflanzen thre Nester und finden im
Wasser |hre Nahrung. Diese Végel
sind dem Leben Im und am Wasser
gut angepaBt. Zwischen den Zehen
haben sie Schwimmbh#ute oder breite
Schwimmlappen. Mit dem Schnabel
streichen sie Fett aus einer besonde-
ren Drise auf ihr Gefieder. Dadurch
dringt auch beim Schwimmen und
Tauchen kein Wasser zwischen Ihre
Federn. :

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 141)

Anschlieffend sollte die oben genannte ,,Problemfrage” eingefithrt und weiterfithrend durch
Betrachten und Beschreiben der nachfolgend dargestellten Abbildungen aus dem Lehrbuch
»gelost werden. Die Aufgabenstellung ,Betrachte auf der Abbildung die Fiifle der verschie-
denen Vogel! Woran erkennst du Wasservogel? (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 143) erginzte
die Abbildung.

Dokument 18: Abbildung aus dem Lehrbuch, S. 143

& Haubentaucher

‘BleRhuhn

tockente

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse (1985: 143)
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Deutung:

Im Schritt ¢ der Phase III ,,Arbeit am neuen Stoff* 15st sich der Unterrichtsgegenstand vom
Einzeltier und seiner morphologischen Gestalt und zielt im systematischen Fortgang der
Struktur des Inhalts auf die Erkenntnis des Gemeinsamen aller Wasservogel: deren physio-
logische Anpassung an den Lebensraum Gewisser durch Schwimmbhiute und das Einfetten
des Gefieders. Dies soll entsprechend des Ansatzes der Wissenschaftlichkeit (im Rahmen des
,Prinzips der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit®) als gesetzmifSiger Zusam-
menhang erkannt, benannt und gedichtnismiflig verankert werden.

Im Schritt ¢ dokumentiert sich das dem Schulbuch zugewiesene erkenntnisbildende Potential
sehr deutlich: Von Helbig und Strietzel (1985: 116) als , relativ umfassende lehrplanbezogene
Materialisierung des Stoffes“ charakeerisiert, wurde ihm die ,fithrende Rolle® im ,System
der Unterrichtsmittel“ (Klingberg 1984: 368) zugewiesen. Es sollte die Lehrplanvorgaben
konkretisieren, die didaktische Umsetzung der ,im Lehrplan projektierte(n) Ziel-Inhalt-
Methode-Relation® (Klingberg 1984: 368) sichern und in seiner Gestaltung die Einhaltung
didaktischer Prinzipien wie ,Fafilichkeit® (Klingberg 1984: 368, 225), ,Selbsttitigkeit der
Schiiler” sowie ,,Lebensverbundenheit® (vgl. Helbig/Strietzel 1985: 114) sicherstellen.
Letztgenanntes Prinzip steht im Denk- und Argumentationszusammenhang der DDR-
Pidagogik fiir einen Unterricht, der ,auf die Fragen des Lebens wissenschaftlich begriindete,
iiberzeugende Antworten gibr“ (Klingberg 1984: 215, Hervorheb. i.0.) und nicht verkiirzt als
,das Leben‘ in den Unterricht ,hereinzuholen’, den Unterricht ,als solchen‘ mit dem Leben
zu verbinden® (Klingberg 1984: 215) betrachtet werden sollte. In ebendiesem Sinne lisst
sich der Einsatz des Lehrbuchs im Kontext des ,,Prinzips der Lebensverbundenheit auch hier
interpretieren, wenngleich im nachfolgenden Unterrichtsschritt d der Phase IIT mit der Lehr-
buchaufgabe der Beobachtung von Stockenten und Blesshiithnern bei der Nahrungssuche
(Szudra/Lucke-Gruse 1985: 142) die ,Verbindung zum Leben® auflerhalb des Klassenzim-
mers durchaus integriert ist.

,Fafllichkeit* dokumentiert sich auf Text- und Bildebene an der Struktur des Inhalts sowie
an Stil und Eindeutigkeit der Sprache: knappen und einprigsamen Sitzen, die das Wesent-
liche der physiologischen Gegebenheiten der drei Gewisservogel in einer bestimmten Fol-
gerichtigkeit verdichten sollen. Der intendierte Einsatz des Lehrbuches (nicht nur in dieser,
sondern grundsitzlich in den Stundenkonzeptionen des Heimatkundeunterrichts) spiegelt
vor diesem Hintergrund eine Form der Bewiltigung des ,,Grundproblems des Unterrichts®
(Klingberg 1984: 225) wider, komplexe Sachzusammenhinge didaktisch zu vereinfachen,
»das Komplizierte und Komplexe durchschaubar zu machen, das Vielfache und Vielfiltige
auf das gute Einfache zuriickzufithren® (Klingberg 1984: 225; Hervorheb. i.0.). Hier unter-
scheidet sich das Heimatkundebuch vom Mathematik- oder Deutschbuch. Sollten letzte-
re mehr als Aufgabenspeicher zum Uben fungieren, so waren ,die stoffdarstellenden Texte,
Fotos, schematischen Darstellungen, Tabellen und anderen Materialien des Heimatkunde-
buches“ vornehmlich als eine Art Wissensspeicher fiir Sachinformationen bestimmye, ,,deren
rationelle Erschlieung geiibt werden mufl“ (Helbig/Strietzel 1985: 116). Der Umgang mit
dem Lehrbuch selbst wurde damit zum Unterrichtsgegenstand.

Selbsttitigkeit in der Lehrbucharbeit tritt in diesem Unterrichtsschritt in den Hintergrund
und gewinnt spiter hohere Bedeutung. An dieser Stelle des Unterrichtsprozesses umfasst die
Lehrbucharbeit das Vor- und Mitlesen eines Textabschnittes. Es kann vermutet werden, dass
durch dieses laute Lesen das Einprigen von Schreibweise und Aussprache der zu vermitteln-
den Begriffe sichergestellt werden sollte. Die anschlieflend in den Raum gestellte Problemfra-
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ge , Wie sind die Vogel dem Leben am Wasser angepaf§t? soll sichern, dass die Schiilerinnen
und Schiiler auch die Bedeutung des Gelesenen verstanden haben. Die Stundenkonzeption
gibt an dieser Stelle keine Hinweise, ob ein Austausch iiber diese Frage angeregt werden soll,
um die Schiilerinnen und Schiiler zur Beantwortung der Frage mit eigenen Worten herauszu-
fordern. Vorgesehen ist, das Gelesene in Beziehung zur Lehrbuchabbildung (Dokument 17)
zu setzen und damit die gelesenen Begriffe mit mittelbaren Anschauungen zu verkniipfen,
indem die Abbildungen genau betrachtet und das (bereits aus dem Lehrbuchtext bekannte)
Anpassungsmerkmal der Schwimmbhiute sprachlich wiederholt wird. Die Intention hinter
diesem Prozess wird in der Unterrichtshilfe als ,,Gewinnen von Vorstellungen® (Autorenkol-
lektiv 1985: 90) durch ein bewusstes — ,aufmerksamels], zielgerichtete[s], systematischel[s]
Wahrnehmen (Beobachten)® (Lompscher/Jantos 1988: 102) und geistiges Verarbeiten dieser
Wahrnehmungen (vgl. Lompscher/Jantos 1988: 101) zum Ausdruck gebracht. Aufschluss-
reich ist an dieser Stelle die Lehrbuchabbildung, insofern sie mit der abgebildeten Taube ein
didaktisches Moment integriert, das den Prozess der Vorstellungs- und Begriffsbildung vor
fehlerhaften Verallgemeinerungen schiitzen méchte: Taube, Stockente, Blesshuhn und Hau-
bentaucher zeigen einige iibereinstimmende Merkmale, doch das Typische der Wasservogel,
nimlich die Schwimmbhiute, fehlen. Dies sollen die Schiilerinnen und Schiiler mit der Auf-
gabe, die ,Fiifle der verschiedenen Végel® (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 143) zu betrachten,
auch gezielt wahrnehmen und versprachlichen.

Insgesamt zeigt sich auf der Planungsebene auch hier jene oben bereits erwihnte Wechselbe-
ziehung zwischen Begriffen und mittelbaren Anschauwungen in einem erkenntnisleitenden und
-sichernden Unterrichtsprozess, der den Prinzipien der ,Anschaulichkeit” und der ,stindigen
Ergebnissicherung® sowie dem Ansatz der Wissenschaftlichkeit (im Rahmen des ,,Prinzips der
Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit) gerecht werden wollte. Wihrend im Un-
terrichtsschritt b der Phase III ,,Arbeit am neuen Stoff im Anschluss an die artikulierten Vor-
stellungen der Schiilerinnen und Schiiler Abbildungen des Lehrbuches den Ausgangspunke des
Erkenntnisprozesses bildeten, sollte der Weg der Vorstellungsbildung in diesem Unterrichts-
schritt beim Lesen der Begriffe im Lehrbuch ansetzen, dann zur anschaulichen Abbildung des
Lehrbuches und wieder zuriick zum Begriff fithren, der sprachlich wiederholt wird.

Beide Vorgehensweisen spiegeln aus dialektisch-materialistischer Sicht im Ringen um die
didaktische Ausformung der ,Dialektik von Abstraktem und Konkretem im Erkenntnis-
prozef“ (Lompscher/Jantos 1988: 106) eine Art der Verallgemeinerung wider, die in Dif-
ferenz zur empirischen Verallgemeinerung als ,zheoretische Verallgemeinerung® Lompscher/
Jantos (1988: 105; Hervorheb. i.0.) beziehungsweise ,,theoretisches Denken® (Lompscher/
Jantos 1988: 105) bezeichnet wird. Dem Verstindnis nach sind nicht die ,einzelnen Wahr-
nehmungen und ihre Verdichtung zu Vorstellungen [...] durch Vergleichen, Klassifizieren
usw. das Entscheidende (Lompscher/Jantos 1988: 106). Da sie bereits ,in der Gesellschaft
in Form der Wissenschaft (Lompscher/Jantos 1988: 106; Hervorheb. i.0.) existieren, ldsst
sich die Lerntitigkeit auch als Aneignung der Wissenschaft in Form ihrer Grundbegriffe und
gesetzmifligen Zusammenhinge von Modellen und Begriffen ausgehend ,begreifen’ (Lomp-
scher/Jantos 1988: 106-107).

d) Aneignen von Kenntnissen zur Lebensweise

In diesem — die Phase der Aneignung des neuen Stoffes und die Stunde abschlieffenden — Un-
terrichtsschritt sollen die Schiilerinnen und Schiiler, aufgeteilt in drei Gruppen, Sachinfor-
mationen iiber die Lebensweise der drei Wasservogel dem Lehrbuchtext entnehmen und in
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Form von Wortgruppen auf eine Uberhangfolie notieren. Thre Notizen sollen anschliefend
in der Klasse vorgelesen und miindlich wiederholend zusammengefasst werden. Die Lehrper-
son ist aufgefordert, sowohl die Wiedergabe der Wortgruppen durch Vorlesen als auch die
zusammenhingende Wiederholung mit eigenen Worten einzuschitzen.

Den Lehrbuchtext zeigt Dokument 19:

Dokument 19: Textausschnitt, einschliefllich einer weiterfithrenden Aufgabenstellung aus
dem Lehrbuch, S. 141-142

Am héufigsten kdnnen wir Stockenten beobachten. Die ménnlichen Stock-
enten fallen oft durch das griin schimmernde Gefieder an ihrem Kopf auf.

Die Stockenten bauen lhre Nester direkt am Ufer auf dem Erdboden. Im Frih-
jahr werden die Eier ausgebritet. Die klelnen Enten kénnen gleich nach dem
Schlipfen das Nest verlassen. Sle schwimmen mit der Mutter zusammen auf
das Wasser hinaus und suchen sich Nahrung, zum Belsplel kleine Krebse.

Die BleBhithner sind fast einfarhig schwarz,

Nach dlesem weiBen Fleck, der Blesse, haben die Tiefe lhren Namen erhal-
ten.

Bel der Nahrungssuche tauchen dle BleRhihner mit einem klelnen Sprung fir
kurze Zelt ganz im Wasser unter. Sle fressen Wirmer, Schnecken und Pflan-
zentelle.

© 1.Beobachte Stockenten und BleB-
hithner bel der Nahrungssuchel
Vergleiche ihr Verhalten!

2. Betrachte die Abbildungen auf die-
ser Seite! Gib an, welche Végel ab-
gebildet sindl Woran erkennst du
sie?

Auch der Haubentaucher ist ein Vogel unserer Gewdsser. Er Ist.atwa so graR

wle eine Stockente, hat aber einen langen, schlanken Hals. Den Kopf schmiik-
f.

zer Federkragen.

Mitseinem spltzen roten Schnabel fangt der Haubentaucher vor allem Fische.
Er kann belm Tauchen lingere Zelt unter Wasser blelben. Welt entfernt von der
Eintauchstelle kommt er meist erst wieder empor. Die Haubentaucher haben
eln schwimmendes Nest. Wenn dle Jungen geschllpft sind, nehmen dle Eltern-
végel sle auf lhren Ricken, schwimmen mit Ihnen umher und fittern sle. Die
Jungvdgel knnen erst nach einigen Wochen tauchen.

Quelle: Szudra/Lucke-Gruse 1985: 141-142)
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Deutung:

Wihrend die anderen Phasen und Schritte des Unterrichts in Form des Frontalunterrichts
modelliert wurden, wechselt der letzte Unterrichtsschritt die Sozialform hin zu arbeitstei-
liger individueller Arbeit in Gruppen, deren Ergebnisse dann wieder im Klassenverband allen
Schiilerinnen und Schiilern vorgestellt und von der Lehrperson eingeschitzt werden sollen.
Die Riickkehr in den frontalen Klassenunterricht kann dabei als allgemeines Kennzeichen
der methodischen Gestaltung (nicht nur) des Heimatkundeunterrichts gedeutet werden,
gilt doch der ,Klassenunterricht, also das gemeinsame und im Prinzip fiir alle Schiiler ein-
heitliche Lernen im Klassenverband“ als ,Rahmen®, ,Bezugspunkt® und ,,organisatorische[]
Grundlage des Unterrichts® (Klingberg 1984: 295).

Die Initiierung dieser Einzelarbeit im Rahmen einer arbeitsteiligen Gruppenarbeit trigt dem
LPrinzip der fithrenden Rolle des Lehrers und der Selbsttitigkeit der Schiiler (Klingberg
1984: 220-222) Rechnung. Die Fithrungsrolle des Lehrers dokumentiert sich organisato-
risch und in seiner leistungsbeurteilenden und -bewertenden Funktion. Die Selbsttitigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler zielt auf das Lesen des Lehrbuchtextes, die Trennung von
Wesentlichem und Unwesentlichen — nicht alle Aussagen des Textes sind auf die Lebensweise
der Gewisservogel gerichtet, sondern wiederholen den Stoff aus dem 1. Unterrichtsschritt der
Phase der Arbeit am neuen Stoff (morphologische Merkmale der Tiere) — und die Notation
der wesentlichen Aussagen in Wortgruppen.

Mit dieser Anwendung und Ubung des Exzerpierens und schriftlichen Zusammenfassens
intendiert die Unterrichtsphase gemif§ dem ,,Prinzip der Einheit von Wissenschaftlichkeit
und Parteilichkeit® (Redaktionskollegium 1988: 306) zwei weitere ,elementare[] Methoden
wissenschaftlichen Arbeitens” (Klingberg 1984: 213; Hervorheb. i.0.). Sie sollen fiir den syste-
matischen Umgang mit Texten generell und die weiterfithrenden Schulstufen befihigen und
zudem den Erkenntnisprozess intensivieren.

Offen bleibt in den Unterrichtshilfen, wie die Zuteilung der Textausschnitte erfolgt. Offen
bleibt auch, ob die individuelle Erschliefung des Textes auch einen Austausch zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern einer Gruppe vorsieht. Der Hinweis auf Gruppenbildung ldsst
sich in diesem Fall jedoch weniger mit den Potentialen kooperativen Lernens (u.a. als Be-
standteil sozialistischer Erzichung zur Gemeinschaftsarbeit)” denn sachlogisch und zeitlich
begriinden, um in einem inhaltlich dichten Unterrichtsprozess gemif§ dem ,,Prinzip der Faf3-
lichkeit* die Schiilerinnen und Schiiler nicht mit zu viel Text zu iiberfordern.
Diesbeziigliche Entscheidungen sind von der Lehrperson mit Blick auf die konkreten situa-
tiven und sozialen Bedingungen vor Ort zu treffen. Sie erméglichen nicht zuletzt, Differen-
zierungsmoglichkeiten (mehr Text fiir schnellere/leistungsfihigere Leserinnen und Leser) zu
erwigen und umzusetzen und spiegeln in Konsequenz Konkretisierungsbedarfe der Unter-
richtshilfen beispielhaft wider (vgl. Woitinek 1989: 122). Wie diese letztlich in der Praxis des
Unterrichtens wahrgenommen und damit umgegangen wurde, ist fiir den Heimatkundeun-
terricht bislang unerforscht.

Grundlage der Lerntitigkeit soll auch in diesem letzten Unterrichtsschritt das Lehrbuch sein,
dessen erkenntnisleitende Funktion bereits erliutert wurde. Das oben erwihnte , Prinzip der
Lebensverbundenheit® als Bereitstellung von wissenschaftlich korrekten Antworten auf die
Fragen des Lebens wird hier jedoch mit der Lehrbuchaufgabe der Beobachtung von Stock-

7 Die Autorengruppe um Gerhart Neuner unterstreicht die erzicherische Wirkung der Gruppenarbeit fiir den Mei-
nungsaustausch und die Gewdhnung an kollektive Arbeitsweisen (Redaktionskollegium 1988: 358; auch Kling-
berg 1984: 297).
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enten und Blesshithnern bei der Nahrungssuche (Szudra/Lucke-Gruse 1985: 142; siche Do-
kument 19) ausgeweitet auf die , Verbindung zum Leben' aufSerhalb des Klassenzimmers; die
Unterrichtshilfen gehen auf diese Aufgabe gleichsam nicht ein und geben keine Hinweise zu
deren didaktischer Einbettung.

Insgesamt dokumentiert auch dieser Unterrichtsschritt der Phase 111, Arbeit am neuen Stoff*
durch das selbststindige Lesen und Filtern wesentlicher Sachinformationen und deren laut-
sprachlicher Verbalisierung die bereits eingehend beschriebene Verkniipfung von Erkenntnis-
und Ubungsprozess in einem didaktisch-methodisch planvollen, lerntheoretisch fundierten
Unterricht.

Unbestimmt bleibr fiir die vorliegende und nun extern-kritisch zu deutende Stundenkonzep-
tion, wie das Zusammenspiel des Unterrichts als Erkenntnis- und Ubungsprozess in jenem
von der DDR-Pidagogik geforderten iibergeordneten Charakter jedes Unterrichtsprozesses
als Erzichungsprozess umfassender ,sozialistischer Persinlichkeitsentwicklung” (Klingberg
1984: 195; Hervorheb. i.0.) aufgeht. Im vorliegenden Fall sollen Persénlichkeiten erzogen
werden, die jene eingangs genannte iibergeordnete pidagogische Intention naturkundlicher
Bildung und Erzichung, ein , positives Verhiltnis“ zu Pflanzen und Tieren zu entwickeln und
»Heimatliebe“ zu empfinden (Kunze 1985a: 50), in ,,Wort und Tat®, in ,,BewufStsein und
Handeln“ (Klingberg 1984: 195) umsetzen.

Dass jeder Unterricht erzichen sollte, ist ohne Zweifel. So heifdt es unter anderem bei der
Autorengruppe um Gerhart Neuner (Redaktionskollegium 1988: 303), dass ,der Erkennt-
nisprozef§ im Unterricht® durch die ,Einheit von Erkennen, Erleben und Werten® ,star-
ke Wirkungen auf die Herausbildung von Uberzeugungen, Einstellungen und moralisch-
charakterliche[] Eigenschaften ausiiben® soll. Wie dieser Anspruch im Zusammenspiel der
inhaldich-intentionalen und methodisch-organisationalen Aspekte des Unterrichtsprozesses
hier und im Allgemeinen einzulésen sei, blieb laut Klingberg ,.ein grofies Forschungsfeld der
Didaktik und der Erziehungstheorie®, dass auch Mitte der 1980er Jahre als ,,nur sehr grob
bearbeitet” beurteilt wurde (Klingberg 1984: 195). Folgt man den Hinweisen, die die Auto-
rengruppe um Gerhart Neuner zu Formen der Erziechungswirkung des Unterrichts gibt, dann
lieSe sich fiir die hier gedeutete Unterrichtskonzeption auf ,die wissenschaftliche Beweiskraft
des Erkenntnisprozesses“ (Redaktionskollegium 1988: 303) rekurrieren.

6.2 Extern-Kritische Lesart

Wie bereits in den Fillen A und B wird mit dem Wechsel von der immanenten in die extern-
kritische Lesart der Entstehungs- und Geltungsrahmen der Stundenkonzeption ,Végel an
Gewissern® verlassen und diese Stundenplanung aus der Sicht unseres heutigen didaktisch-
methodischen Denkens interpretiert.

Bevor dabei auf Problem- und Spannungsfelder differenzierter eingegangen wird, soll eine
grundsitzliche Schlussfolgerung aus der Analyse der Stundenkonzeption vorangestellt wer-
den — eine Schlussfolgerung, die sich an der ausgewihlten Stunde des naturkundlichen Be-
reichs ohne ihren ,ideologischen Uberbau® vornehmlicher zeigt als in den Fillen A und B,
wenngleich sie auch dort ihre Ausformung findet:

Die hier beschriebene Stundenkonzeption einer Einzelstunde des Heimatkundeunterrichts
der 4. Klasse war als Teil eines aufeinander abgestimmten sozialistischen Bildungs- und Er-
zichungssystems und seiner dialektisch-materialistischen Weltanschauung situiert. Wie der
Unterricht in diesem System zu gestalten sei, damit beschiftigte sich die Pidagogik und All-
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gemeine Didaktik der DDR. Was dabei fiir den Schulunterricht galt, kann ebenso fiir deren
Aufgabe der Theoriebildung tiber den Unterricht festgestellt werden: ihr Systemcharakeer.
Auf der Ebene des Unterrichts spricht Klingberg vom ,,Prinzip der fachiibergreifenden Koor-
dinierung des Unterrichts®, das eben aussagt, dass der Unterricht dem ,,Gesetz[] der Einheit®
(Klingberg 1984: 219) folgt und ,,Systemcharakrer(]“ hat (Klingberg 1984: 219; Hervorheb.
i.0.); das heifft ,vom Menschenbild des Sozialismus und vom Erziehungsziel der sozialis-
tischen Gesellschaft bestimmt® ist, zudem ,,auf der Grundlage eines verbindlichen, auf einer
geschlossenen politisch-pidagogischen Konzeption beruhenden Lehrplanwerks® und unter
Beachtung einer ,einheitliche[n] Fithrungskonzeption des pidagogischen Prozesses im Un-
terricht (Klingberg 1984: 219). Auf der Ebene der Methodik® nahm die pidagogisch-didak-
tische und pidagogisch-psychologische Theorie den Platz des Lehrplanwerks ein. Gesteuert
wurde der Prozess der Planung, Gestaltung und Reflexion des Unterrichts staatspolitisch und
gesellschaftswissenschaftlich — nicht zuletzt durch solcherart differenzierte Unterrichtshilfen
wie die hier untersuchte in ihrer pidagogischen, fachlichen und didaktischen Ausrichtung.’
Wir begegnen mit dieser Stundenkonzeption aus den Unterrichtshilfen des Heimatkun-
deunterrichts der Klasse 4 einem exemplarischen Beispiel der Transformation eines in sich
geschlossenen und kohirenten pidagogischen Theoriegebildes in einen konkreten Planungs-
entwurf.

Die Methodik des Heimatkundeunterrichts der DDR folgte dabei Prinzipien, die Teil eines
Gesamtsystems allgemeindidaktischer Theorieansitze und konzeptioneller Uberlegungen wa-
ren. Insofern spiegelte die Methodik des Heimatkundeunterrichts gemif§ einer Ableitungs-
logik im Konkreten das Abstrakte, im Fachdidaktischen das Allgemein(didaktische) wider.
In Art und Ausprigung 15ste die an diesem Fall und den Fillen A und B herausgearbeitete
heimatkundliche Konzeption ein, was Konzeptionen grundsitzlich auszeichnet:

Als ,vom Anspruch her stimmiger Entwurf, der grundlegende Prinzipien fiir die Auswahl von
fachlich bedeutsamen Zielen, Inhalten und Methoden zur Gestaltung von schulischen Lernumge-
bungen entwickelt und ggf. exemplarisch anwendet und konkretisiert, berticksichtigt eine solche
Konzeption ,begriindete grundlegende Bildungs- und Erziehungsziele der (Grund)Schule (u.a. an-
thropologisch, soziologisch, philosophisch, seltener 6konomisch), [...] systematische Analysen von
Lernvoraussetzungen (u.a. Entwicklungspsychologie, sozio-kulturelle Analysen, Lerntheorien), [...]
den in den fachlich-inhaltlichen Bezugsdisziplinen vorliegenden Erkenntnisstand zu den jeweiligen
Unterrichtsinhalten, [...] schulische Handlungsvoraussetzungen (Klassenstirke, Ausstattung, Aus-
bildung der Lehrerinnen und Lehrer etc.).“ (Kahlert 2015: 211)

Im wissenschaftlichen Diskurs um konzeptionelle Entwicklungen des Sachunterrichts in der
Geschichte des Faches ist mit der Offenlegung dieser konzeptionellen Zusammenhinge zu-
gleich eine Liicke sachunterrichtsdidaktischer Forschung beriihrt, die in vorliegenden Wer-
ken (Thomas 2018; Kahlert/Félling-Albers/Gétz u.a. 2015) bislang unbeachtet blieb.

Vergleicht man die vorliegende Stundenkonzeption mit den Analysen der Fille A und B,
so unterliegt sie aus inhaltlicher Perspektive weder dem Problem der Indoktrination und
Uberwiltigung noch der Konterkarierung des ,Prinzips der Lebensverbundenheit“ durch

8 Dabei umfasst der Begriff der ,,Methodik® im Kontext der DDR-Pidagogik fiir das einzelne Schulfach mehr als
der heute iibliche Methodik-Begriff und ist eher gleichbedeutend dem heutigen Begriff der Didaktik.

9 Lehrerinnen und Lehrer wurden in ihrer Planungstitigkeit vor diesem Hintergrund ebenso zum Nachvollzug
einer nach streng vorgegebenen Grundsitzen entwickelten Planung angehalten wie die Schiilerinnen und Schiiler
in ihrer Lernditigkeit.
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eine ideologische und moralische Engfithrung des Unterrichts. Dass aber auch dieser Unter-
richt mit dem Ziel der Vermittlung wissenschaftlich gesicherter Naturgesetze (wie der An-
gepasstheit von Wasservogeln an ihren Lebensraum) sowie wissenschaftlicher Methoden des
Betrachtens, systematischen Vergleichens oder auch des Exzerpierens und Konspektierens
ideologisch auf die Forderung einer sozialistischen Allgemeinbildung ausgerichtet sein sollte,
spiegeln sowohl die eingangs (S. 64) zitierten Ausfithrungen Gerhard Kunzes zu den pida-
gogischen Intentionen des Teillehrgangs ,, Kenntnisse tiber die Natur - Naturbeobachtungen®
als auch die Hinweise Gerhart Neuners (1988b) im Buch , Allgemeinbildung und Lehrplan-

werk® wider:

,Indem die Heranwachsenden sich die wissenschaftliche Ideologie der Arbeiterklasse auf wissenschaft-
liche Weise zu eigen machen, lernen sie die grundlegenden Entwicklungsgesetze der Natur, der
Gesellschaft und des menschlichen Denkens durchschauen, sich in der Welt richtig zu orientieren
und bewuf3t zu handeln.“ (Neuner 1988b: 15; Hervorheb. i.0O.)

Die ,,weltanschauliche Parteilichkeit® blieb bei den naturkundlichen Themen wie der hier
analysierten Stundenkonzeption, wie bereits Jung herausarbeitete, ,,implizit, subkutan und
auf den ersten Blick unbemerkt® (Jung 2011: 143). Dass ein Unterricht, der Schiilerinnen
und Schiiler dabei unterstiitzen méchte, stabile Erklirungs- und Deutungsmuster iiber die
lebende Natur und entsprechende Arbeitsweisen zu erschlieffen, auch heute noch und ginz-
lich ohne marxistisch-leninistische Begriindungszusammenhinge sachunterrichtsdidakeisch
relevant ist und bildungswirksam modelliert werden kann, davon zeugen aktuelle Curricula
und Lehrmaterialien (u.a. GDSU 2013). Insofern verwundert es nicht, dass nach 1990 jene

47 Lehrbuchseiten aus dem naturkundlichen Lehrgang des ,alten Heimatkundebuches den

Kern des ersten verdffentlichten Lehrbuches nach dem Mauerfall (Szudra 1990) bildeten,

wihrend der iiber 100seitige gesellschaftskundliche Teil entfernt wurde. Auch die in dieser

Stundenkonzeption integrierten Lehrbuchseiten tauchen dementsprechend im Heimatkun-

debuch des Jahres 1990 unverindert wieder auf (Szudra 1990: 31-33).

Keine Wiederauflage erfuhren indes die Unterrichtshilfen und ihre Stundenkonzeptionen. In

ihrer didaktischen Linienfithrung zeugen sie von jenen noch ungenannten zwei Spannungs-

feldern, die in den Fillen A und B bereits eingehend beschrieben werden:

— der Uberformung des kindlichen Lebensweltbezugs und kindlichen Denkens durch den
Ansatz der Wissenschaftlichkeit (im Rahmen des ,,Prinzips der Einheit von Wissenschaft-
lichkeit und Parteilichkeit®),

— der Beeintrichtigung der Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler durch die strenge
Systematik der Unterrichtsorganisation.

6.2.1 Die Uberformung des kindlichen Lebensweltbezugs und kindlichen Denkens
durch den Ansatz der Wissenschaftlichkeit

Kennzeichnend fiir die hier beschriebene Stundenkonzeption war eine Darstellung der Un-
terrichtsinhalte, die der mittelbaren Anschauung den Vorrang gab. Unmittelbare Erfahrun-
gen, wie sie beispielsweise Versuche zum Zusammenhang zwischen Korpermerkmalen und
Lebensraum der Wasservogel erdffnen, fanden in dieser Stundenkonzeption keine Anwen-
dung. So wird der Vorteil der Schwimmbhiute fiir einen kriftigen Antrieb und eine schnellere
Fortbewegung im Wasser wahrnehmbar und dem Verstehen zuginglich, wenn Schiilerinnen
und Schiiler zunichst mit gespreizten Fingern durch das Wasser fahren und diesen Vorgang
mit einer {iber die Hand gestreiften und mit einem Gummiband am Handgelenk befestigten



Fall C

Plastiktiite (z.B. einem Gefrierbeutel) wiederholen. Sie werden feststellen, dass die Hand mit
der iibergezogenen Plastiktiite mehr Wasser verdringt. Die Bedeutung des gefetteten Gefle-
ders lisst sich durch einen Versuch nachvollziehen, in dem die Schiilerinnen und Schiiler
zwei gleiche Stoff- oder Papierstiicke mit Wasser begieflen — in einem Fall ist das Papier unbe-
arbeitet, im anderen Fall mit Speisedl, Butter, Vaseline o. A. eingefettet. Am Phinomen ldsst
sich beobachten, diskutieren und schlussfolgern, dass das eingefettete Stiick Papier dhnlich
dem mit dem Olsekret der Afterdriisen eingefetteten Gefieder der Wasservogel wasserabwei-
send ist. Auf diese Weise konnen Kinder die Zusammenhinge zwischen Lebewesen und ih-
rem Lebensraum handelnd-gegenstindlich erschlieffen, im unmittelbaren Umgang und der
Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegenstinden — seien sie in diesem Fall auch nicht die
originalen, sondern diese reprisentierende Gegenstinde — Erfahrungen machen und unmit-
telbare Anschauungen im Prozess der Vorstellungs- und Begriffsbildung ausbilden.

Der mit dieser Stundenkonzeption intendierte Unterricht lief keinen Raum, um den Wert
des Wissens in der Lebenswelt der Kinder aufzuspiiren, sondern begrenzte den Erfahrungs-
raum der Kinder auf die vorbedachte, raumlich begrenzte (kollektive) Erfahrung im Klassen-
raum. Dort aber treten an die Stelle einer phinomenorientierten Erschlieffung von Sachzu-
sammenhingen der kindlichen Lebenswelt Titigkeiten der Schiilerinnen und Schiilern mit
didaktisierten Darstellungen (Applikationen, Abbildungen, Lehrbuchtext, Tafelbild), die
sich wie eine Glasscheibe zwischen Kinder und die Phinomene ihrer Lebenswelt schieben.
Die an ihnen zu lernenden Erkenntnisse miissen geglaubt werden; sie kdnnen nicht durch
Evidenz selbststindig erkannt werden (vgl. Lauterbach 2020: 63).

6.2.2 Die Beeintrichtigung der Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler durch
die strenge Systematik der Unterrichtsorganisation

Der Selbsttitigkeit wurde in der DDR-Pidagogik eine auflerordentlich hohe Bedeutung fiir
die Persdnlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zugeschrieben (vgl. Klingberg
1984: 265-273; Redaktionskollegium 1988: 307-308 u. 333-334). Zugleich verweist der
wissenschaftliche Diskurs auf eine in der Schulpraxis noch ungeniigende Beachtung selbst-
standiger Schiilerarbeit — nicht zuletzt aufgrund des , Zeitfaktor[s]“ (Klingberg 1984: 268).
Die ,Notwendigkeit einer wohlbedachten Lernékonomie® (Kshnlein 2012: 30) ist eine zeit-
tibergreifende Frage der Didaktik des Sachunterrichts'®, doch galt damals (vgl. Klingberg
1984: 268-269) wie heute, dass Lernen auf diese Weise nachhaltiger und wirksamer ist.

Die Stundenkonzeption , Végel an Gewissern® spiegelt in ihrer didaktischen Linienfithrung
einen hohen Grad der Systematisierung wider, der die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler deutlich einschrinkt. Sie sah in enger Taktung die Vermittlung von Kenntnissen
einschlielich des Ubens, Wiederholens und Festigens in einem von der Lehrkraft eng ge-
steuerten Unterrichtsprozess vor. In der Stundenkonzeption sind je ein Impuls und eine Pro-
blemfrage enthalten — ihrem Charakeer nach didaktische Mittel, um Schiilerinnen und Schii-
lern Denkriume fiir eigene Gedanken, Erfahrungen, Vermutungen und Schlussfolgerungen
zu erdffnen. Doch was in Phase IIT als ,,Problemfrage” dargestellt wird (, Wie sind Vogel an
den Lebensraum Gewisser angepasst?®), war ein Problem, das bereits wissenschaftlich exakt
im Lehrbuch erklirt wurde und diese Erklirung steht im Mittelpunkt. Sie durch Rezeption
eines Textes zu kennen und durch Uberpriifung am Modell (hier der Abbildung) und sprach-
liche Wiedergabe nachzuvollziehen, steht im Zentrum der Stundenkonzeption und konter-

10 Kéhnlein bemerkte dazu pointiert: ,, Wir haben nur wenig Zeit fiir sehr viel Welt* (Kéhnlein 2012: 30).
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karierte eine selbsttitige Auseinandersetzung mit diesem Problem, beispielsweise in einem
problemorientierten Unterrichtsgesprich. Methodisch ist die Stunde durch die Dominanz
eines erarbeitenden Unterrichts im Modus des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprichs
geprigt. Auch die ausgewiesene Gruppenarbeit gibt den Schiilerinnen und Schiilern keinen
Raum fiir Diskurse untereinander. Verbunden sind diese Unterrichtsmethoden mit einem
System geschlossener und halboffener Aufgabenstellungen, um den Schiilerinnen und Schii-
lern in einer zeitlich und sachlogisch eng strukturierten Unterrichtsdramaturgie bestimmte
Kenntnisse zu vermitteln. Transformiert man die beabsichtigten Lerntitigkeiten in entspre-
chende Aufgabenstellungen, so stiinden die Schiilerinnen und Schiiler unter anderem vor
folgenden Aufgaben:

— Nenne und beschreibe die Erkennungsmerkmale von fiinf Gewisserpflanzen und fertige eine
Tabelle iiber Bliihtermine der Gewisserpflanzen an. Ubertrage diese Tabelle an die Tafel.
Betrachte und vergleiche die Lehrbuchabbildungen der Wasservigel und stelle Merkmale ibrer
Erkennung fest.

Beschreibe die Erkennungsmerkmale der Wasservogel und gib sie miindlich wider.

Ubertrage die Tabelle mit den Erkennungsmerkmalen von der Tafel ins Heft.

— Lies den Lehrbuchtext, notiere Wesentliches auf einer Folie und gib es miindlich wider.

Fiir eine selbsttitige Auseinandersetzung mit den Merkmalen und der Lebensweise der drei

Wasservogel Stockente, Blesshuhn, Haubentaucher wiren auch offene Aufgabenstellungen
denkbar, die den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, ihrem Denken, mehr Raum
geben wiirden. Neben den bereits genannten Versuchen und Beobachtungen kénnten sie
beispielsweise die drei Wasservogel zeichnen (als Umriss- oder Farbzeichnung), um mit sthe-
tischen Zugangsweisen den selbsttitigen Erkenntniserwerb zu unterstiitzen.



7 Vergleichende Gegeniiberstellung der Fille

Christian Fischer und Sandra Tinzer

Die vergleichende Gegeniiberstellung der Fille dient dem Ziel, Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede zwischen den untersuchten Stundenkonzeptionen zu identifizieren. Der Vergleich
richtet sich an drei Dimensionen aus: den didaktischen Intentionen der Stundenkonzeptio-
nen, den ihnen jeweils zugrunde liegenden didaktisch-methodischen Ansitzen und Prinzipi-
en sowie den in ihnen angelegten didaktischen Problemen und Spannungsfeldern. Wahrend
die ersten beiden Dimensionen aus der Analysehaltung der immanenten Lesart hervorgehen,
resultiert die dritte Dimension aus der Analysehaltung der extern-kritischen Lesart. Uber-
sicht 8 fasst die Ergebnisse der Untersuchung der drei Stundenkonzeptionen zusammen und
stellt sie nach den drei genannten Dimensionen einander vergleichend gegeniiber.

Ubersicht 8: Die drei Stundenkonzeptionen im Vergleich

Fall A:

Die Stundenkonzeption ,,Die
Ergebnisse der Arbeit der
Werktitigen dienen dem Wohle
des Volkes*

Didaktische Intentionen:

Fall B:

Die Stundenkonzeption
»Wir arbeiten, lernen und
kimpfen im Sinne von Karl
Marx und Friedrich Engels

Didaktische Intentionen:

¢ marxistisch-leninistische Uber-
zeugungsbildung, Férderung
der Uberzeugung, ,,dafl jeder

Fall C:
Die Stundenkonzeption
»Vogel an Gewiissern®

Didaktische Intentionen:

¢ Erwerb von Kenntnissen
iiber Vigel an Gewissern
(Stockente, Haubentaucher

e marxistisch-leninistische
Uberzeugungsbildung, Liebe
zur sozialistischen Heimat

¢ Erkenntnis: ,In unserem
sozialistischen Staat dienen die
Ergebnisse der fleif$igen Arbeit
der Werk¢itigen ihrem eigenen
Wohl und der stindigen
Verbesserung des Lebens aller
Menschen® (Szudra/Lucke-
Gruse 1985: 44).

»Durch Vergleiche mit
ausgewihlten Beispielen von
Lebens- und Arbeitsbedin-
gungen in imperialistischen
Lindern wird den Schiilern
[...] die soziale Sicherheit
und Geborgenheit in unserem
Land bewuf3t“ (Autorenkollek-
tiv 1985: 34).

das heute Erreichte achten,
schiitzen und férdern muf3*
(Autorenkollektiv 1985: 39)
Erkenntnis: ,,Die Biirger der
Deutschen Demokratischen
Republik verwirklichen, wofiir
Marx und Engels ein Leben
lang gekdmpft haben [...]
(Szudra/Lucke-Gruse 1985:
54)

Auseinandersetzung mit der
Frage ,Wie konnen die Men-
schen bei uns [...] am besten
im Sinne von Marx und Engels
handeln?“ (Autorenkollektiv
1985: 42)

und Blesshuhn), iiber ihre
Erkennungsmerkmale und
ihre Angepasstheit an ihren
Lebensraum

¢ Erkenntnis iiber die Anpas-
sung an den Lebensraum:
Wasservigel sind durch
Schwimmhiute und -lappen
sowie durch das Einfetten
ihres Gefieders an ihren
Lebensraum angepasst

* Anecignen von Kenntnissen
iiber die Lebensweise dieser
Vogel
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Fall A:

Die Stundenkonzeption ,Die
Ergebnisse der Arbeit der
Werktitigen dienen dem Wohle
des Volkes*

Fall B:

Die Stundenkonzeption
»Wir arbeiten, lernen und
kimpfen im Sinne von Karl
Marx und Friedrich Engels

Fall C:
Die Stundenkonzeption
»Vogel an Gewiissern®

Didaktisch-methodische Prin-
zipien und Ansitze:

* Ansatz der ideologischen Wis-
senschaftlichkeit im Rahmen
des ,,Prinzips der Einheit von
wissenschaftlicher Bildung
und allseitiger sozialistischer
Erziehung auf der Grundlage
des Marxismus-Leninismus®,
kurz ,Prinzip der Einheit
von Wissenschaftlichkeit und
Parteilichkeit*

¢ Ansatz der Parteilichkeit im

Rahmen des ,,Prinzips der Ein-

heit von Wissenschaftlichkeit

und Parteilichkeit*

,Prinzip der Anschaulichkeit®

,Prinzip der Lebensverbun-

denheit

,Prinzip der Fafilichkeit*

,Prinzip der fithrenden Rolle

des Lehrers und der Selbstti-

tigkeit der Schiiler”

e ,Prinzip der Planmifigkeit
und Systematik des Unter-
richts®

Didaktisch-methodische Prin-
zipien und Ansitze:

* Ansatz der ideologischen Wis-
senschaftlichkeit im Rahmen
des ,,Prinzips der Einheit von
wissenschaftlicher Bildung
und allseitiger sozialistischer
Erziehung auf der Grundlage
des Marxismus-Leninismus®,
kurz ,Prinzip der Einheit

von Wissenschaftlichkeit und
Parteilichkeit®

Ansatz der Parteilichkeit im
Rahmen des ,,Prinzips der Ein-
heit von Wissenschaftlichkeit
und Parteilichkeit*

,Prinzip der Anschaulichkeit*
,Prinzip der Lebensverbun-
denheit*

,Prinzip der Fafilichkeit®
,Prinzip der fithrenden Rolle
des Lehrers und der Selbsttitig-
keit der Schiiler

,Prinzip der Planmifigkeit und
Systematik des Unterrichts*

Didaktisch-methodische Prin-
zipien und Ansitze:

¢ Ansatz der Wissenschaftlichkeit
im Rahmen des , Prinzips der
Einheit von wissenschaftli-
cher Bildung und allseitiger
sozialistischer Erzichung auf
der Grundlage des Marxismus-
Leninismus®, kurz ,,Prinzip der
Einheit von Wissenschaftlich-
keit und Parteilichkeit*
,Prinzip der Anschaulichkeit®
,Prinzip der Lebensverbun-
denheit*

,Prinzip der Fafllichkeit®
,Prinzip der fithrenden Rolle
des Lehrers und der Selbstti-
tigkeit der Schiiler”

,Prinzip der Planmifigkeit
und Systematik des Unter-
richts®

angelegte Probleme und Span-
nungsfelder (extern-kritische
Lesart):

e Indoktrination und Uberwil-
tigung

Die ideologische und morali-
sche Engfiithrung konterkarier-
te das ,,Prinzip der Lebensver-
bundenheit*.

¢ Der Ansatz der Wissenschaft-
lichkeit iiberformte potenziell
den kindlichen Lebensweltbe-
zug und das kindliche Denken.
Die strenge Systematik der
Unterrichtsorganisation und
Erkenntnisvorgabe wirkten der
Selbsttitigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler entgegen.

angelegte Probleme und Span-
nungsfelder (extern-kritische
Lesart):

* Indoktrination und Uberwil-
tigung

* Die ideologische und morali-
sche Engfiithrung konterkarierte
das ,,Prinzip der Lebensverbun-
denheit®.

¢ Der Ansatz der Wissenschaft-
lichkeit tiberformte potenziell
den kindlichen Lebensweltbe-
zug und das kindliche Denken.

* Die strenge Systematik der
Unterrichtsorganisation und
Erkenntnisvorgabe wirkten der
Selbsttitigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler entgegen.

angelegte Probleme und Span-
nungsfelder (extern-kritische
Lesart):

¢ Der Ansatz der Wissenschaft-
lichkeit tiberformte potenziell
den kindlichen Lebensweltbe-
zug und das kindliche Denken.

¢ Die strenge Systematik der
Unterrichtsorganisation und
Erkenntnisvorgabe wirkten der
Selbsttitigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler entgegen.




Vergleichende Gegeniiberstellung der Fille

Der Vergleich verdeutlicht, dass die beiden Stundenkonzeptionen des gesellschaftswissen-
schaftlichen Teilbereichs des Heimatkundeunterrichts, also die Fille A und B, unmittelbar
die ideologische Erziehung der Schiilerinnen und Schiiler zum Ziel hatten. Im Gegensatz
dazu sind in der untersuchten Stundenkonzeption aus dem naturkundlichen Teilbereich des
Heimatkundeunterrichts, dem Fall C, keine ideologischen Erziehungsintentionen erkennbar.
Dementsprechend treten der Ansatz der ideologischen Wissenschaftlichkeit und der der Par-
teilichkeit im Rahmen des ,,Prinzips der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit®
auch nur in den Fillen A und B hervor. Auffallend ist, dass sich alle anderen herausgearbeite-
ten Prinzipien — konkret: ,,Prinzip der Anschaulichkeit®, ,Prinzip der Fafilichkeit“, ,Prinzip
der Lebensverbundenheit®, ,Prinzip der fithrenden Rolle des Lehrers und der Selbsttitigkeit
der Schiiler, ,Prinzip der Planmifigkeit und Systematik des Unterrichts“ — in allen drei
untersuchten Stundenkonzeptionen wiederfinden lassen. Sie kdnnen daher als richtungsge-
bende Organisationsgrundsitze fiir den Heimatkundeunterricht in beiden Teillehrgingen
herausgestellt werden.

Aus dem Vergleich geht ferner hervor, dass in allen drei Stundenkonzeptionen die Span-
nungsfelder ,Der Ansatz der Wissenschaftlichkeit tiberformte potenziell den kindlichen Le-
bensweltbezug und das kindliche Denken® und ,Die strenge Systematik der Unterrichts-
organisation und der Erkenntnisvorgabe wirkten der Selbsttdtigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler entgegen® angelegt waren. Die Untersuchung gibt insofern einen Hinweis darauf,
dass diese Spannungsfelder als iibergreifende konzeptionelle Problemtendenzen beider Teil-
lehrginge des Heimatkundeunterrichts anzunehmen sind.

Die Problemtendenz der Indoktrination und Uberwiltigung sowie das Konterkarieren des
,Prinzips der Lebensverbundenheit” durch die ideologische und moralische Engfithrung des
Unterrichts traten hingegen ausschliefflich in den untersuchten Stundenkonzeptionen des
gesellschaftswissenschaftlichen Teilbereichs, also in den Fillen A und B, auf. Dabei schien
es keinen Einfluss zu haben, ob die Stundenkonzeption ihren Schwerpunkt im politischen
Lernen (Fall A) oder eher im historischen Lernen (Fall B) hat.

An dieser Stelle sei allerdings nochmals darauf hingewiesen, dass in der naturkundlichen
Stundenkonzeption (Fall C) zwar keine ideologischen Intentionen und Setzungen erkenn-
bar waren, die Heimatkundemethodik und DDR-Pidagogik aber dennoch versuchte, natur-
kundliche Bildungsinhalte weltanschaulich auszudeuten (vgl. Kunze 1985a: 52-53; Redakti-
onskollegium 1988: 28, 306). Wie bereits erldutert, stufte sie das Denken in naturkundlichen
Ursache-Wirkungs- und Anpassungsmechanismen als Teil der dialektisch-materialistischen
Denkweise ein. Allerdings sah die untersuchte naturkundliche Stundenkonzeption (Fall C)
keine explizite Thematisierung des Erkennens naturkundlicher Zusammenhinge als Aus-
druck einer dialektisch-materialistischen Denkweise vor.
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8 Sensibilisierung fiir zeitiibergreifende
Probleme und Spannungsfelder

Christian Fischer und Sandra Tinzer

Die Auseinandersetzung mit Geschichte — auch mit Bildungsgeschichte — folgt einem Be-
diirfnis nach Orientierung und Selbstvergewisserung, das nicht auf die Vergangenheit selbst,
sondern auf die Gegenwart und Zukunft menschlichen Denkens und Handelns bezogen
ist (vgl. Riisen 2013: 40-43, 147). Wir haben eingangs bereits dargelegt, worin wir die zeit-
tibergreifenden Bedeutungszusammenhinge in unserer Mikrostudie suchen: Wir deuten den
Heimatkundeunterricht in der DDR als einen Untersuchungsgegenstand, in dem in einer
sehr zugespitzten Form didaktisch-methodische Probleme und Spannungsfelder angelegt
sind, die jedoch in ihrer Grundstrukeur eine zeitiibergreifende Relevanz fiir den Sachunter-
richt wie auch fiir Bildungsbemiihungen im Allgemeinen besitzen. Im Folgenden wollen wir
versuchen, den didaktischen Blick fiir drei Problembereiche/Herausforderungen zu schirfen.

a) Das Problem der Indoktrination und Uberwiltigung

In den Fillen A und B, den Stundenkonzeptionen ,Die Ergebnisse der Arbeit der Werkti-
tigen dienen dem Wohle des Volkes“ und ,,Wir arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von
Karl Marx und Friedrich Engels, zeigte sich die Intention der politischen Einflussnahme
auf das Denken und Fiihlen der Schiilerinnen und Schiiler, die deren eigenstindige Ur-
teilsbildung ignorierte. Angelegt war eine Unterweisung unter erwiinschte Sichtweisen und
Haltungen, die aus Sicht der damals herrschenden Ideologie als richtig galten und einer ech-
ten Diskussion entzogen waren. Es spricht allerdings viel dafiir, Indoktrination nicht nur als
ein Phinomen totalitirer Systeme, sondern als eine Gefahr, die generell dem Pidagogischen
innewohnt, zu begreifen (vgl. Schluf 2007: 8).

Auch heute kénnen im Unterricht einseitig moralisierende und emotionalisierende Darstel-
lungen wie auch inhaltlich einseitige Darstellungen von Sachverhalten auftreten, die auf die
Ubernahme von Uberzeugungen und Haltungen abzielen, die als tiberlegen betrachtet werden,
ohne dabei kontroverse Sichtweisen angemessen miteinzubeziehen und sie offen zu diskutieren.
Annette M. Strof8 pladiert daher dafiir, ,Indoktrination als alltiglichen Bestandteil wie auch
als Gefihrdungspotential pidagogischen Denkens und Handelns in offenen demokratischen
Gesellschaften neu zu beleuchten® und , Indoktrination als graduelle Kategorie zu betrachten®
(Strof§ 2007: 25). Fiir den Politikunterricht hat Tilman Grammes verschiedene Muster der
Uberwiltigung und der Vermeidung von Kontroversen herausgearbeitet (vgl. Grammes 2005:
138-139). Ahnliche Uberlegungen fiir den Sachunterricht stehen noch aus.

Denkt man iiber die Gefahr der Indoktrination nach, dann geben die Stundenkonzeptio-
nen ,,Die Ergebnisse der Arbeit der Werktitigen dienen dem Wohle des Volkes® und ,,Wir
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arbeiten, lernen und kimpfen im Sinne von Karl Marx und Friedrich Engels“ (Fall A und

Fall B) den wichtigen Hinweis, dass sie innerhalb einer einseitig tiberhdhten Weltsicht schnell

verkannt werden kann. Das Vermitteln der vermeintlich einzigen Wahrheit und der iiberle-

genen Moral erscheint nach ihr geradezu als pidagogische Pflicht — als ein Handeln, das im

Interesse der Kinder und einer besseren Welt geboten ist.

Insgesamt kdnnen die Fille A und B damit eindriicklich fiir die wichtige Bedeutung, die der

Beutelsbacher Konsens fiir das politische Lernen im Sachunterricht und im Politikunterricht

hat, sensibilisieren. Seine Aufgabe ist es, Indoktrination und Uberw'ailtigung, so wie sie in

den untersuchten Fillen A und B angelegt waren und (latent) in jedem politik- und gesell-

schaftsbezogenen Unterricht auftreten konnen, zu verhindern. Der Beutelsbacher Konsens

sieht vor, dass ...

a) die Schiilerinnen und Schiiler politisch nicht iiberwiltigt werden diirfen (Uberwilti-
gungsverbot),

b) alles, was in Politik und Wissenschaft kontrovers diskutiert wird, auch im Unterricht
kontrovers dargestellt werden muss (Kontroversititsgebot),

) der Politikunterricht die Interessen und Lebenslagen der Lernenden zu beriicksichtigen
hat und sie zum Analysieren und Wahrnehmen ihrer Interessen befihigen soll (vgl. Weh-
ling, 1977/2016, S. 24).

Die Vielfalt von Lebensformen und politischen Orientierungen ist demnach anzuerkennen;
politische und wissenschaftliche Kontroversen miissen sich im Unterricht wiederfinden.
Zugleich bedeutet der Beutelsbacher Konsens aber keine normative Beliebigkeit, denn er
ist riickgekoppelt an eine demokratische Wertebasis, die Pluralitit sowie die Grund- und
Menschenrechte mit einschlief$t. Demokratiefeindliche und menschenverachtende Positio-
nen sind damit nicht vom Beutelsbacher Konsens gedeckt. Die Frage, wie weit oder eng die
Grenzen des Kontroversititsprinzips im Einzelnen auszulegen sind, ist jedoch nicht immer
spannungsfrei zu beantworten (vgl. Fischer 2018b: 82-84).

b) Das Spannungsverhiltnis ,,Fachlichkeit vs. Kindorientierung*

In allen drei untersuchten Stundenkonzeptionen (Fall A, Fall B und Fall C) zeigte sich die
Gefahr, dass der Ansatz der Wissenschaftlichkeit die kindliche Lebensweltorientierung und
das kindliche Denken potentiell tiberformt. Diese Problemtendenz ist in ein zeitiibergrei-
fendes didaktisches Spannungsverhiltnis einzuordnen, das sich als ,Fachlichkeit vs. Kind-
orientierung” bezeichnen lisst und auch in der Didaktik des Sachunterrichts reflektiert wird.
So stellt der Perspektivrahmen Sachunterricht heraus, dass im Unterricht gleichermafien die
»Fragen, Interessen und Lernbediirfnisse von Kindern® wie auch das ,in Fachkulturen er-
arbeitete, gepflegte und weiter zu entwickelnde Wissen® Berticksichtigung finden miissen
(GDSU 2013: 10). In Bezug auf die Unterrichtsplanung wird niher ausgefiihrt:

,Im didaktischen Auswahlprozess miissen sich diese beiden Blickrichtungen bzw. Zuginge zur Welt
gegenseitig kontrollieren. Die Orientierung an den Erfahrungen der Kinder grenzt das Risiko ein,
dass Fachorientierung im Unterricht zu erfahrungsleeren Begriffen und Merksitzen fithrt. Und der
auf die Anforderungen von Fichern gerichtete Blick verringert das Risiko, dass sich der Unterricht
auf die blofle Reproduktion des Alltagswissens der Kinder beschrinkt, Verfilschungen akzeptiert
oder die Anschlussfahigkeit an das weitere Leben verliert. (GDSU 2013: 10-11)



Sensibilisierung fiir zeitiibergreifende Probleme und Spannungsfelder

Die Analyse der Stundenkonzeption aus dem DDR-Heimatkundeunterricht kann die Wahr-
nehmung fiir dieses Spannungsverhiltnis sensibilisieren, vor allem fiir eine einseitige Ver-
schiebung hin zum Pol der Fachlichkeit, die in den Fillen A und B auflerdem noch eine
ideologisierte Fachlichkeit war.

¢) Das Spannungsverhiltnis ,,Autonomie vs. Vorgabe“

Zuletzt soll hier die aus den untersuchten Stundenkonzeptionen herausgearbeitete Pro-
blemtendenz ,Die strenge Systematik der Unterrichtsorganisation und Erkenntnisvorgabe
wirkten potentiell der Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler entgegen® aufgegriffen
werden. Diese Problemtendenz lisst sich in das zeitiibergreifende pidagogische Spannungs-
verhiltnis ,Autonomie vs. Zwang® (vgl. Helsper 2010: 19-20) oder besser ,,Autonomie vs.
Vorgabe® einordnen. Zu den Zielen modernen Unterrichts gehért es, die Selbsttitigkeit und
Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit unterrichtlichen Gegenstinden
und Problemen zu férdern. Das beanspruchte auch die DDR-Pidagogik fiir sich, wenn auch
in einem spezifisch ideologischen Verstindnis. Sie ging davon aus, dass die Aneignung einer
marxistisch-leninistischen Weltsicht und der damit verbundenen materialistisch-dialekti-
schen Denkweise — unter Betonung der Selbsttitigkeit im Unterricht — eine bewusste und
freie Personlichkeit fordere (vgl. Redaktionskollegium 1988: 28).

Grundsitzlich stellt sich die padagogisch-didaktische Frage, wie die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler hin zu Selbsttitigkeit und Autonomie im Unterricht unterstiitzt werden
soll. Wenn die Lernenden unter Betonung der Autonomie keine rahmengebenden Vorga-
ben und Hilfestellungen im Unterricht erhalten, dann besteht die Gefahr einer ,krisenaus-
lssenden Uberforderung® (Helsper 2010: 20). Sind die Vorgaben hingegen kleinschrittig, die
Erkenntnisse vorgefasst und die Méglichkeiten fiir Exploration und eigenstindige Positio-
nierung verstellt — so wie in den untersuchten Stundenkonzeptionen des DDR-Heimatkun-
deunterrichts —, dann droht unmittelbar eine ,,piddagogische[] Enteignung® (Helsper 2010:
20) der Schiilerinnen und Schiiler. Die untersuchte Stundenkonzeption kann gerade durch
ihre einseitige Ausrichtung zum Pol der Vorgabe das didaktische Bewusstsein fiir das Span-
nungsverhiltnis ,,Autonomie vs. Vorgabe“ stirken.
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Wias lisst sich abschlieflend festhalten? Insgesamt hat sich die Annahme bestitigt, dass die
Stundenkonzeptionen exemplarische Einblicke in die DDR-Pidagogik und die Heimatkun-
de-Methodik geben. Daneben boten sie einen konkreten Zugang, um didaktische Probleme
und Spannungsfelder, die im Heimatkundeunterricht angelegt waren, zu reflekdieren.

Unser Vorgehen, die Ergebnisse der Mikrostudie in zeitiibergreifende didaktisch-pidago-

gische Herausforderungsbereiche einzuordnen — hier seien noch einmal genannt: a) die Ge-

fahr der Indoktrination, b) das Spannungsverhiltnis , Fachlichkeit vs. Kindorientierung“ und

c) das Spannungsverhiltnis ,,Autonomie vs. Vorgabe“ — halten wir fiir wichtig, um ihre

Bedeutung fiir das gegenwirtige didaktische Denken herauszustellen. Insofern eignen sich

die untersuchten Stundenkonzeptionen auch, um im Rahmen von universitiren Lehrver-

anstaltungen oder Fortbildungen (fiir Lehrkrifte) tiber einen historischen Zugang fiir diese

Herausforderungsbereiche zu sensibilisieren.

Dariiber hinaus geben die Ergebnisse unserer Mikrostudie Impulse fiir die weitere Erfor-

schung des Heimatkundeunterrichts in der DDR und der Transformation des Faches nach

1989/1990. Mit ihrer Hilfe lassen sich konkrete Fragen fiir das Handeln der Lehrkrifte und

das damalige Professionsverstindnis entwickeln. Sie bezichen sich vor allem darauf, wie die

Lehrkrifte mit den typischen Problemen und Spannungsfeldern, die im Heimatkundeunter-

richt der DDR angelegt waren, umgegangen sind. Sie lauten:

* Wie gingen die Lehrkrifte mit dem vorgegebenen ideologischen Deutungsrahmen und
den ideologisierten Unterrichtszielen um? Wie weit sind sie ihnen (auch personlich) ge-
folgt? Welche Abweichungen waren im Unterricht méglich? Worin sahen sie personlich
ihre Aufgabe als Heimatkundelehrerinnen und -lehrer?

* Wie sind die Lehrkrifte mit dem Problem umgegangen, dass der Erfahrungsbezug im
gesellschaftswissenschaftlichen Teilbereich des Heimatkundeunterrichts ideologisch vorbe-
stimmt war? Wie haben sie reagiert, wenn die Erfahrungen der Kinder und ihre eigenen
Erfahrungen von der ideologischen Vorgabe abwichen? Welche Bedeutung sprachen sie
dem ,Prinzip der Lebensverbundenheit* im Unterricht tatsichlich zu?

¢ Wie standen die Lehrkrifte zum Ansatz der Wissenschaftlichkeit? Wie richteten sie den
Unterricht im Spannungsverhilenis von Wissenschaftlichkeit und kindlichem Lebenswelt-
bezug/kindlichem Denken aus?

* Wie beurteilten die Lehrkrifte den Ansatz einer strengen Unterrichtssystematik und
-struktur? Wo sahen sie Vorteile und wo Nachteile? Welchen Raum nahm die Selbsttitig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler dabei fiir sie ein?

* Wie haben die didaktischen Vorstellungen der DDR-Pidagogik und der Heimatkunde-
Methodik sowie die Erfahrungen im Umgang mit den Problemen und Spannungsfeldern
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den Unterricht nach dem Systemwechsel beeinflusst? Welche Kontinuititen und welche
Wandlungen sahen die Lehrkrifte bei sich und in ihrem Unterricht?

Die Beantwortung dieser Fragen im Rahmen von Interviews mit ehemaligen Heimatkun-
delehrkriften und ihre Auswertung kénnen einen entscheidenden Beitrag zur Erforschung
des Faches und seiner Transformation, so wie sie im Projekt ,,Vom Heimatkunde- zum Sach-
unterricht® vorgesehen ist, leisten. Die vorliegende Mikrostudie hat hierfiir eine wichtige
Vorleistung im Sinne einer theoretischen Sensibilisierung erbracht.
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Der Heimatkundeunterricht in der DDR sollte einen wesentlichen
Beitrag zur politischen und naturkundlichen Erziehung der Kinder
in den ersten vier Schuljahren leisten. Doch welche didaktischen
Ansétze und welche Spannungsfelder waren im Heimatkundeun-
terricht angelegt? Diese Fragestellung bildet den Ausgangspunkt fiir
die Untersuchung dreier ausgewéhlter Stundenkonzeptionen aus dem
Heimatkundeunterricht der DDR. Die Untersuchung folgt dem Ansatz
der historischen Fachunterrichtsforschung. Ein wichtiger Punkt ist da-
bei auch die Frage, welche Schlussfolgerungen sich aus der Analyse
der historischen Stundenkonzeptionen fiir das aktuelle didaktische
und padagogische Denken ziehen lassen.
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