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Zusammenfassung

~Wie kann man mit Kindern im Sachunterricht iiber die DDR sprechen? Antworten auf diese
Leitfrage gibt der Band zunichst aus theoretischer Perspektive. Hierfiir wird ein historischer
Uberblick iiber die DDR gegeben, der auf grundlegende Leitideen, Strukturen, Spannungsfel-
der und Probleme dieses Abschnitts der deutschen Geschichte eingeht. Danach werden didakei-
sche Uberlegungen zu den Lernausgangsbedingungen von Kindern sowie zum Umgang mit der
DDR als Lerngegenstand des Sachunterrichts entwickelt. Im Rahmen dieser fachdidaktischen
Auseinandersetzung geht es um Bildungspotenziale, zu beriicksichtigende Gefahren, anleitende
didaktische Prinzipien sowie um mégliche Zuginge fiir Lehr-Lern-Prozesse. Die zweite Leit-
frage des Bandes lautet dann: ,,Wie lassen sich Lebr-Lern-Prozesse fiir den Umgang mit der DDR
als Lerngegenstand im Sachunterricht gestalten?. Ausgehend vom forschungsmethodischen
Ansatz einer fachunterrichtlichen Aktionsforschung werden verschiedene Unterrichtsideen
entwickelt, in der Praxis erprobt und systematisch ausgewertet. Im vorliegenden Band bieten
sich den Leserinnen und Lesern auf diese Weise interessante Einblicke in eine Unterrichtsent-
wicklung und eine Unterrichtspraxis, die die DDR-Geschichte zum Gegenstand des Sachunter-
richts macht.



Abstract

»How can we talk with children about the GDR in ‘Sachuntervicht’? Answers to this guiding
question are first given from a theoretical perspective in this publication. To this end, a historical
overview of the GDR is presented, which addresses fundamental key ideas, structures, areas of
tension and problems of this period in German history. Subsequently, didactic considerations
are developed on the initial learning circumstances of children as well as on how to approach the
GDR as a topic of learning in ,Sachunterricht®. In the context of this didactic examination, the
focus is on educational potentials, pitfalls to be taken into account, instructional didactic princi-
ples, and possible access methods for teaching-learning processes. The second guiding question
of the publication is: ,,How can teaching-learning processes be designed for dealing with the GDR
as a topic of learning in ‘Sachunterricht’?. Based on the research methodological approach of
didactic action research, various teaching ideas are developed, tested in practice, and systemati-
cally evaluated. In this way, the publication offers readers interesting insights into a development
of lesson teaching and teaching practice that makes GDR history a topic of ,Sachunterricht®.
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Christian Fischer und Sandra Tinzer

1 Einleitung

~Kann man mit Kindern im Sachunterricht der Grundschule iiber die DDR sprechen? Ist das
nicht viel zu friih? Warum und wozu sollten die Kinder iiberbaupt iiber dieses Thema nachden-
ken? Ist das ein Thema, das Kinder interessiert? Selbst wenn man mit Kindern im Sachunterricht
der Grundschule iiber die DDR spricht: Kann das dann nicht nur dnfSerst oberflichlich und dem
Gegenstand eigentlich unangemessen erfolgen? Briuchten die Kinder fiir ein solches Thema nicht
erst einmal ein solides Grundlagenwissen? Und ist das Thema nicht auch zu sensibel? SchliefSlich
gibt es doch viel Streit iiber die Evinnerung an die DDR? Da kann man doch als Lebrkrafi nur alles
Jfalsch machen, oder?

So oder so dhnlich klingen die Fragen, in denen sich Vorbehalte gegen das Thema ,DDR® im
Sachunterricht ausdriicken. Im Grunde steht hinter ihnen die Befiirchtung, dass das Thema in-
haltlich zu schwierig und eine didaktische Verfrithung sei sowie, dass es keinen Bezug zur kindli-
chen Lebenswelt aufweise. Weiterhin artikuliert sich in ihnen die didaktische Unsicherheit, ein
historisch kontroverses Thema im Sachunterricht aufzugreifen.
Grundsitzlich ldsst sich sagen, dass die historische Perspektive genuin zum Sachunterricht
gehért. Das hat auch gute Griinde: Denn Kinder wollen und kénnen historisch lernen (vgl.
Bergmann/Rohrbach 2015: 6). Sie interessiert, wie das Leben der Menschen frither war, was
anders war als heute und was gleich ist (vgl. Bergmann/Rohrbach 2015: 6). Sie denken dariiber
nach, ob es ihnen in der Vergangenheit vielleicht gefallen hitte, ob fiir sie ein Leben ,damals*
eigentlich wiinschenswert gewesen wire und was sie an der Vergangenheit besser oder schlech-
ter finden als heute. Die historische Perspektive im Sachunterricht greift gezielt das Bediirfnis
der Kinder, ihre Gegenwart in eine Bezichung zur Vergangenheit (und auch zur Zukunft) zu
setzen, auf.
»Geschichte ist ein Schatzhaus menschlicher Erfahrungen, so Klaus Bergmann und Rita Rohr-
bach (2015: 6), guter wie auch schlechter Erfahrungen, die es im Sachunterricht zu entdecken
gilt. Zu den ,,Rdumen” dieses Schatzhauses gehdren nicht nur die Steinzeit, das Alte Agypten,
das Antike Griechenland, das Rémische Reich oder das Mittelalter — historische Zeitabschnitte
also, die im Allgemeinen als fiir Kinder ,geeignet” betrachtet werden —, sondern eben auch die
Zeitgeschichte und damit die DDR (vgl. Pech/Wulfmeyer 2010: 9). Der vorliegende Band wird
von den Annahmen getragen, ...
e dass Kindern das Thema ,DDR in ihrer Lebenswelt begegnet,
o dass Kinder historische Orientierungsbediirfnisse tiber die DDR haben und entwickeln kén-
nen sowie
e dass Kinder an diesem Thema altersangemessen historisch lernen kénnen.

Wir nehmen zugleich die Bedenken ernst, die sich in den eingangs angefiihrten Fragen ausdrii-
cken. Hieraus ergibt sich unmittelbar die richtungsgebende Leitfrage des vorliegenden Bandes:
wWie kann man mit Kindern im Sachunterricht iiber die DDR sprechen?”.

Antworten auf diese Leitfragen gibt der vorliegende Band zunichst aus theoretischer Perspek-
tive, indem in Teil A fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen der Sachklirung
und Sacherschliefung dargestellt sind. Dieser erste Teil des Buches beginnt mit einem sach-
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analytischen Uberblick (Kapitel 2), in dem auf grundlegende Leitideen, Strukturen, Span-
nungsfelder und Probleme der DDR eingegangen wird. Weiterhin stellt der Band den aktuellen
Forschungsstand tiber kindliche Vorstellungen und Orientierungsbediirfnisse zur DDR vor
(Kapitel 3). Danach werden grundlegende didaktische Uberlegungen zum Umgang mit der
DDR als Lerngegenstand des Sachunterrichts entwickelt (Kapitel 4). Im Rahmen dieser theo-
retischen Auseinandersetzung geht es um Bildungspotenziale, zu beriicksichtigende Gefahren,
anleitende didaktische Prinzipien sowie um mogliche Zuginge fiir Lehr-Lern-Prozesse.

»Aber ist der vorliegende Band denn nur ein sachunterrichtsdidaktisches Theoriebuch?, so konnte
der Einwand einer kritischen Leserin oder eines kritischen Lesers an dieser Stelle lauten. Und
es liefe sich noch weiter nachhaken: ,,Wenn der Band ,Mit Kindern iiber die DDR sprechen’
heifSt, miissten da nicht auch Unterrichtsideen entwickelt und in der Unterrichtspraxis ausprobiert
werden?* Diese moglichen Einwinde fithren zum zentralen Anliegen des vorliegenden Bandes:
Ausdriicklich will die Publikation kein ,reines“ Theoriebuch sein. Der Anspruch besteht viel-
mehr darin, sachunterrichtsdidaktische Theorie und Praxis eng miteinander zu verbinden. Rich-
tungsgebend ist daher eine zweite Leitfrage, namlich: Wie lassen sich Lebr-Lern-Prozesse fiir den
Umgang mit der DDR als Lerngegenstand im Sachunterricht gestalten? Dieser Leitfrage folgen
wir in Teil B des Bandes.

Der forschungsmethodische Ansatz, den wir hierfiir wihlen, ist der der Aktionsforschung (Alt-
richter/Posch/Spann 2018). Das heifit: Auf der Grundlage fachdidaktischer Theorie werden
Unterrichtsideen entwickelt, in der Praxis erprobt und systematisch ausgewertet. Im vorliegen-
den Band bieten sich den Leserinnen und Lesern auf diese Weise interessante Einblicke in die
Unterrichtsentwicklung und in die Unterrichtspraxis. Der Ansatz der Aktionsforschung, dem
wir hier folgen, wird dabei ausfiihrlich vorgestellt (Kapitel 5) und an verschiedenen Beispielen —
genauer gesagt: an verschiedenen Aktionsforschungsprojekten — konkretisiert (Kapitel 6 und 7).
Das Aktionsforschungsprojekt ,Mit Ina in die DDR® bildet dabei das Ankerbeispiel (Kapi-
tel 6). Ausgangs- und Bezugspunkt der zugrundeliegenden Unterrichtsidee sind Ausziige aus
dem Roman ,,Gertrude grenzenlos“ von Judith Burger (2019), einem historischen Kinder- und
Jugendbuch, das das Leben in der DDR thematisiert. Am Beispiel dieses Aktionsforschungs-
projekts werden das Vorgehen einer fachdidaktisch begriindeten Unterrichtsentwicklung, einer
systematischen Auswertung von Praxiserfahrungen sowie das fachdidaktische Reflektieren von
Gelingensbedingungen und Méglichkeiten der Weiterentwicklung einer Unterrichtsidee detail-
liert verdeutlicht.

Hieran schliefen sich drei Praxis- und Aktionsforschungsprojekte an, die aus zwei Fortbildungs-
veranstaltungen fiir Lehrerinnen und Lehrer zum Thema ,Mit Kindern tiber die DDR sprechen®
hervorgegangen sind (Kapitel 7). Den wissenschaftlichen Rahmen dieser Fortbildungen bildete
das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefdrderte Projekt ,,Vom DDR-Heimat-
kundeunterricht zum Sachunterricht®, das in Band 1 der Reihe ,Von der DDR-Heimatkunde
zum Sachunterricht. Die Grundschule vor und nach 1989“ ausfithrlicher vorgestellt wurde
(vgl. Fischer/Tinzer 2021: 11-15). Neben einer bildungshistorischen und einer berufsbiogra-
phischen Dimension schliefSt das Forschungsprojekt die Dimension der didaktischen Entwick-
lungsforschung (Kahlert/Zierer 2011) ein. Indem Lehrkrifte miteinander Unterrichtsideen
zum Lerngegenstand ,DDR-Geschichte® in der Grundschule entwickelten, erprobten und ihre
Handlungserfahrungen verschriftlichten, wurden sie zugleich dazu angeregt, tiber eigene Wert-
haltungen und Einstellungen gegeniiber dem Unterrichtsgegenstand (vor dem Hintergrund indi-
vidueller biographischer Lebenswege) nachzudenken und diese zu reflektieren.



Wir danken den beteiligten Lehrkriften herzlich fiir das Vertrauen und die Offenheit, mit uns
und untereinander iiber ihre ganz persénlichen Erfahrungen in und mit der DDR und der deut-
schen Teilung und iiber ihre Bezichungen zur DDR zu sprechen. Wir danken ihnen dafiir, dass
sie mit uns ihre Erfahrungen zum Umgang mit der DDR als Lehr- und Lerngegenstand im
Unterricht geteilt haben, neue Unterrichtsideen entwickelten, erprobten und dariiber in die-
sem Buch berichten. Gemeinsam wiinschen wir uns alle, dass der Band viele Lehrerinnen und
Lehrer anregen moge, die erprobten Unterrichtskonzepte im Sachunterricht und/oder im frii-
hen Geschichtsunterricht auszuprobieren, dass er dazu inspiriert, eigene Unterrichtsideen zu
entwickeln und umzusetzen, um auf diese Weise Kindern eine Méglichkeit zur historischen
Weltbegegnung und -erschlieSung zu geben.
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Teil A:
Fachwissenschaftliche und fachdidaktische

Grundlegung

Christian Fischer
2 Die DDR als Lerngegenstand: Sachklirende Uberlegungen

Dieses Kapitel dient der fachlichen Einfithrung in das Thema , DDR-Geschichte®. Ausdriick-
lich ist es nicht das Ziel, die Geschichte der Deutschen Demokratischen Republik hier chrono-
logisch darzustellen. Die Intention besteht vielmehr darin, grundlegende Leitideen, Strukturen,
Spannungsfelder und Probleme, die die DDR als Staat und das Leben der Menschen in ihr
bestimmt haben, herauszuarbeiten — und zwar in unterschiedlichen Dimensionen (Politik,
Gesellschaft, Wirtschaft, Bildung). Die Sachanalyse zeigt den Stand unserer Gegenstandskli-
rung, der den in diesem Buch entfalteten didaktischen Uberlegungen jeweils zugrunde liegt.
Die folgenden sachklirenden Ausfithrungen sind zugleich bewusst so geschrieben, dass sie den
Leserinnen und Lesern grundlegende Einblicke in den Gegenstand erméglichen. Eine Sachkla-
rung weist dabei immer das Merkmal der Selektivitit auf. Sie kann die Sache nie vollstindig,
sondern nur in ihren wesentlichen Teilen kliren. Die Uberlegungen in diesem Kapitel méchten
aber interessierte Lehrkrifte, die die ,DDR-Geschichte® zum Gegenstand ihres Sachunterrichts
machen (wollen), zu eigenen, eventuell weiterfithrenden Recherchen im Rahmen ihrer Unter-
richtsvorbereitung oder -nachbereitung anregen.

2.1 Das Herrschaftssystem der DDR

Die DDR als Produkt des Kalten Krieges

Die Entstehung der DDR aus der Sowjetischen Besatzungszone geschah unmittelbar unter
der Kontrolle und Lenkung der Sowjetunion und ist vor dem Hintergrund der Ost-West-
Konfrontation zu schen (Sabrow 2007: 28-29). Die sowjetische Militiradministration iibergab
zwar nach der Griindung der DDR ihre Befugnisse in die Hinde der provisorischen DDR-
Regierung. Das darf aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die Armee der Sowjetunion mit
ihren 400.000 stationierten Soldaten auch weiterhin eine wichtige Kraft in der DDR blieb.
Die Sowjetfithrung iibte iiber die gesamte Zeit des Bestehens der DDR unmittelbaren Einfluss
auf die Politik der DDR-Staatsfithrung aus. Ihre Existenz blieb abhingig vom Willen und der
Unterstiitzung der Sowjetunion (Sabrow 2007: 29). Oder um es mit den Worten des Sozialwis-
senschaftlers M. Rainer Lepsius (1994: 17) zu sagen: »~Anfangund Ende [der DDR; Anm. C.E]

wurden durch die politischen Interessen der Sowjetunion bestimmt [...]:* Die Sowjetunion legte
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»die Entwicklung und die Institutionenordnung der DDR fest und sicherte ihre ,, Abgrenzung
nach auf8en und die Ordnung im Innern* (Lepsius 1994: 17).

Die DDR war in den Warschauer Pake, das Verteidigungsbiindnis der sozialistischen Staaten,
und in den sozialistischen Wirtschaftsraum fest integriert und wies damit innerhalb der Kon-
fliktkonstellation des Kalten Krieges eine klare Blockbindung auf.

Weltanschauliche Leitideen der DDR

Die ideologischen Leitideen, an denen sich die DDR als Staat ausrichtete, gingen unmittelbar
aus dem Marxismus-Leninismus in staatssozialistischer Lesart hervor. Der Kapitalismus wurde
als ein System betrachtet, das zwar technische und wirtschaftliche Krifte freisetze, aber regel-
miflig zu Wirtschaftskrisen und zu Armut und Ausbeutung der breiten Masse sowie zu Kriegen
fithre (vgl. Marx/Engels 1848/2011: 20-32). Die Ursachen hierfiir ligen vor allem im Privat-
eigentum an den Produktionsmitteln (hohe Geldbetrige, Fabriken, Maschinen, Immobilien,
Land). Die Klasse des kapitalistischen Besitzbiirgertums, der die Produktionsmittel gehoren,
wird in dieser Weltanschauung als Bourgeoisie, die besitzlose Arbeiterklasse als Proletariat
bezeichnet (vgl. Marx/Engels 1848/2011: 20-32).

Das Privateigentum an den Produktionsmitteln ermégliche es der Klasse der Bourgeoisie, die
besitzlosen Arbeiter auszubeuten, denn diese miissen, um zu iiberleben, ihre Arbeitskraft ver-
kaufen, so cine zentrale Annahme des Marxismus-Leninismus (vgl. Marx/Engels 1848/2011:
27). Den Mehrwert ihrer Arbeit wiirden sich Kapitalbesitzer bis auf einen geringen Lohn, den
sic dem Arbeiter gewihren, damit er iiberlebt, als Profit aneignen (vgl. Marx 1865/1981: 101-
107). Das Privateigentum an den Produktionsmitteln ist nach dieser Weltanschauung nicht nur
cin 6konomisches Ausbeutungsinstrument, sondern auch ein politisches Machtinstrument (vgl.
Marx/Engels 1848/2011: 34-35).

Folgt man der Weltanschauung des Marxismus-Leninismus, dann kommt es darauf an, dass das
Proletariat zu politischem Bewusstsein kommt, sich organisiert und in einem revolutioniren
Akt die Bourgeoisie als herrschende Klasse stiirzt, um dann die Diktatur des Proletariats zu
errichten (vgl. Marx/Engels 1848/2011: 42). Organisiert und angefiithrt werde der Kampf von
der Partei der Arbeiter und Bauern. Kernpunke dieses revolutiondren Aktes musse es sein, das
Privateigentum an den Produktionsmitteln abzuschaffen und in sozialistisches Eigentum zu
tberfithren. Die vergesellschafteten Produktionsmittel seien anschlieffend vom Staat zu verwal-
ten. Auf diese Weise entstehe eine neue Gesellschaftsordnung, nimlich die des Sozialismus. An
der Spitze des sozialistischen Staates stehe die Partei der Arbeiter und Bauern, die Wirtschaft
und Gesellschaft im Interesse aller Werkeatigen lenke. Der weltanschaulichen Annahme nach
herrschen dann Bedingungen, in denen sich jeder Mensch entfalten konne, weil die kapitalisti-
schen Ausbeutungsmechanismen tiberwunden seien (vgl. Engels 1847/1983: 349-351).

Die DDR verstand sich als Staat, in dem die Annahmen und Leitideen des Marxismus-Leninis-
mus umgesetzt werden. Sie sah sich als sozialistischen Staat auf deutschem Boden unter Fihrung
der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands (SED), der Partei der Arbeiter und Bauern und
aller mit ihr verbiindeten anderen Werktitigen (vgl. Dieckmann/Lipski 1986: 30-31; Herold/
Hartmann/Moéller 1984: 69). Der Historiker Martin Sabrow (2007) hat die darauf aufbauen-
den Narrative herausgearbeitet, die der Legitimation des DDR-Herrschaftssystems dienten:
Ausgehend von der ideologischen Setzung, dass im Sozialismus Ausbeutung und Kriegstreibe-
rei iberwunden seien, wihrend sie in der BRD weiter fortbestiinden, entwickelte die SED das
Narrativ von der DDR als dem besseren Deutschland (vgl. Sabrow 2007: 36). Die DDR wurde
als der deutsche Teilstaat mit der besseren, moralisch tiberlegenen Gesellschaftsordnung darge-



stellt. Im Rahmen dieses Narrativs wurde stets die soziale Sicherheit in der DDR, besonders die
Arbeitsplatz- und Lehrstellensicherheit, hervorgehoben, wihrend man, kontrastierend dazu,
die soziale Lage in der Bundesrepublik Deutschland und die in anderen westlichen Lindern
auf soziale Probleme wie Arbeitslosigkeit, fehlende Lehrstellen, Armut oder Obdachlosigkeit
reduzierte (vgl. Sabrow 2007: 36-37). Auch gehérte die Méglichkeit des sozialen Aufstiegs fiir
Arbeiterkinder durch Bildung zu diesem Narrativ (was zumindest in den ersten beiden Jahr-
zehnten der DDR auch eine reale Grundlage hatte).

Ein weiteres Narrativ lautete, dass man durch die Schaffung eines sozialistischen Staates auch
die soziookonomischen Ursachen (vor allem die kapitalistischen Gewinninteressen), die den
Faschismus in Deutschland hervorgebracht hitten, iberwunden habe, wihrend sie in der Bun-
desrepublik Deutschland weiter fortbestiinden (vgl. Sabrow 2007: 36-37). In diesem Zusam-
menhang wurde auflerdem die Sinnbildung vollzogen, dass im Gegensatz zur Bundesrepublik
Deutschland an der Spitze der DDR verdiente Antifaschistinnen und Antifaschisten wirkten,
was stimmte, aber auch die in der DDR vollzogene Integration chemaliger Nationalsozialisten
in die SED ignorierte. Es handelte sich hierbei um das Narrativ der DDR als antifaschistischer
Staat, der auch gegen neofaschistische Tendenzen immun sei, was nachweislich nicht stimmte,
weil es auch in der DDR das Problem des Rechtsextremismus gab.

Weiterhin ist in diesem Zusammenhang das Narrativ der DDR als Friedensstaat zu nennen (vgl.
Sabrow 2007: 36-37). Wihrend der Kapitalismus ein Interesse am Krieg habe, um Profite zu
erwirtschaften und Absatzgebiete zu erobern, habe ein sozialistischer Staat wie die DDR nur
ein Interesse am Frieden. Die DDR miisse mit ihren sozialistischen Bruderstaaten aber wachsam
und verteidigungsbereit sein, um sich gegen kapitalistische Aggressionen verteidigen und diese
durch Abschreckung verhindern zu kdnnen, was auf diese Weise den Weltfrieden sichere.
Sabrow (2007: 35-37) vermutet, dass es der DDR-Fithrung mit diesen Narrativen in Teilen tat-
sichlich gelang, fiir eine gewisse Systemlegitimation zu sorgen und zumindest partielle Akzep-
tanz fiir das Staatswesen zu schaffen. Man kann sogar noch weitergehen: In Teilen nechmen
diese Narrative sicherlich bis heute Einfluss darauf, wie sich Menschen in Ostdeutschland an die
DDR erinnern und iiber sie denken.

Merkmale des DDR-Herrschaftssystems

Das bestimmende Merkmal des DDR-Herrschaftssystems bestand im Machtmonopol der SED.
Die Fiihrungsrolle der SED war sogar verfassungsmafig festgeschrieben. So lautete Artikel 1 der
Verfassung der DDR (in der Fassung vom 6. April 1968):

»Die Deutsche Demokratische Republik ist ein sozialistischer Staat der Arbeiter und Bauern. Sie ist die
politische Organisation der Werkeitigen in Stadt und Land unter Fithrung der Arbeiterklasse und ihrer
marxistisch-leninistischen Partei:’ (Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik in der Fassung
vom 6. April 1968, Artikel 1)

Partei- und Staatsfithrung gingen incinander tiber. Das Herrschaftssystem war zentralistisch
und hierarchisch organisiert. Die Deutungs- und Lenkungsmacht lag bei allen Fragen bei der
SED-Fiihrung. Die Gewaltenkonzentration im Herrschaftssystem der DDR zeigte sich darin,
dass die legislative, die exckutive und die judikative Macht unter dem Einfluss und der Kontrolle
der SED standen. Mehr noch: Die Partei- und Staatsfiihrung wirkte in nahezu alle Lebensberei-
che der DDR hinein. Es gab keine Trennung von Staat und Gesellschaft, sondern vielmehr die
staatliche Durchdringung fast aller gesellschaftlichen Sphiren wie Kunst, Kultur, Arbeit, Frei-
zeit und Erziehung. Waren Freiriume vorhanden, dann waren sie in der Regel offiziell geduldet,
ihre Duldung konnte aber auch widerrufen werden (Lepsius 1994: 28). Weil die Wirtschaft in
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der DDR verstaatlicht war und zentral verwaltet wurde (Sozialistische Planwirtschaft), hatte
die Partei- und Staatsfithrung zudem die Lenkung und Koordinierung aller 6konomischen Pro-
zesse in ihrer Hand. Die Gesellschaft der DDR ist daher auch als ,durchherrschte Gesellschaft®
(Kocka 1994: 547) charakterisiert worden.

Der Historiker Thomas Lindenberger (2000) weist allerdings darauf hin, dass das Leben in der
DDR, obgleich es sich politisch um eine Diktatur handelte, den Menschen auf der alltiglichen
Handlungsebene dennoch Spielraum fiir die begrenzte Aushandlung eigener individueller Ent-
faltungswege im Kleinen bot. Das heifdt: Auch das diktatorische Herrschaftssystem der DDR
war darauf angewiesen, ,um auf Dauer bestehen zu kénnen®, den ,,Eigen-Sinn der Individuen
in ihre Herrschaftspraxis“ mit einzubezichen und somit ausgehandelte Zugestindnisse gegen
Loyalitit einzutauschen (Lindenberger 2000: 5 u. 12; Hervorhebung i. O.).

Das Ministerium fiir Staatssicherheit

Das Ministerium fiir Staatssicherheit (MfS) galt als ,,Schild und Schwert der Partei®. Im Jahr

1989 umfasste das MfS ca. 91.000 offizielle und fast 190.000 Inofhzielle Mitarbeiterinnen und

Mitarbeiter (vgl. Schroeder 2019: 56). Im Herrschaftssystem der DDR kam dieser Institution

die Aufgabe zu, die Macht der Partei und die Existenz der DDR gegen innere und dufiere Feinde

geheimdienstlich zu sichern und zu verteidigen. Die Frage, wer als innerer Feind der DDR, als

»subversives“ Element und als Gefahr fir den Sozialismus galt, oblag dabei allein der Definiti-

onsmacht des Ministeriums fiir Staatssicherheit, das unmittelbar der Parteifithrung (dem ZK

der SED) unterstellt und damit der Kontrolle durch andere politische und rechtliche Instanzen

entzogen bezichungsweise diesen sogar iibergeordnet war (vgl. Gieseke 2011: 94-103; Schro-

eder 2019: 55-56). Zu den Praktiken der Staatssicherheit gehdrten unter anderem ...

o die breite Bespitzelung der eigenen Biirgerinnen und Biirger bis in die privatesten Bereiche
hinein,

o Erpressung, Druckausiibung und Bevorteilung, um gewiinschtes Verhalten (einschlieSlich
der Mitarbeit) zu erzeugen,

e Mafinahmen der psychologischen und sozialen ,,Zersetzung® von politisch Andersdenken-
den,

o Verhore wie auch

o Entfiihrungen, Spionage und die Kooperation mit politischen (Terror-)Gruppen im Ausland
(im Rahmen ,anti-imperialistischer Solidaritit*) (vgl. Gieseke 2011: 194-247).

Bei den Demonstrationen im Herbst 1989 trat die Kritik am Ministerium fiir Staatssicherheit
als ein wesentlicher Punkt der angestauten Systemkritik zutage. Das MfS wurde gar zum Symbol
des Machtmissbrauchs der SED-Fithrung und ihres politischen, aber auch menschlichen Schei-
terns. Als solches ist sie auch in die geschichtskulturelle Auseinandersetzung mit der DDR im
wiedervereinigten Deutschland cingegangen (vgl. Giescke 2011: 288-289).

Die Mauer und das Grenzregime der DDR

Neben dem Ministerium fur Staatssicherheit stehen auch die Mauer und das DDR-Grenzsystem
symbolhaft fur die totalitire Herrschaftspraxis des SED-Staates. Wihrend die DDR-Auflen-
grenze bereits ab Beginn der 1950er Jahre weitgehend gesichert war, wurde das ,,Schlupfloch
Berlin® erst mit dem Mauerbau am 13. August 1961 geschlossen. Die DDR versuchte damit,
die fur sie existenzbedrohende Abwanderung von Fachkriften zu stoppen. Zwischen 1949 und
1961 hatten sich 2,7 Millionen zumeist junge, gut ausgebildete Menschen entschieden, die
DDR zu verlassen (vgl. Schéne 2020: 97-98). Thre Entscheidung, in die BRD iiberzusiedeln,



war vor allem getragen von Unzufriedenheit mit den politischen und 6konomischen Verhalt-
nissen in der DDR.

In der Folge entstand ein Grenzsicherungssystem, das iiber die Jahre immer weiter ausgebaut
und modernisiert wurde, um die Flucht von DDR-Biirgerinnen und -Biirgern zu verhindern.
Zum DDR-Grenzregime gehorten neben Ziunen, Mauern, Stacheldraht und Wachtiirmen
auch Selbstschussanlagen, Minen, elektronische Signalsysteme, Hunde und der Einsatz der
Schusswaffe durch die DDR-Grenztruppen (sogenannter Schieflbefehl). Die Formulierung,
Grenzverletzer seien ,festzunchmen bezichungsweise zu vernichten®, war standardisierter
Bestandteil von Jahresbefehlen und Befehlsanweisungen (vgl. Rummler 2000: 143-144; Hertle
2011:22-23).

Fiir den Staat, der sich als das bessere Deutschland verstand, waren der Bau der Berliner Mauer
und die Errichtung eines militarisierten Grenzregimes mit einem hohen ideologischen Rechtfer-
tigungsaufwand verbunden (vgl. Fischer 2014: 117-121). Ein Strang der Begriindungsversuche
bestand darin, das Grenzsicherungssystem als Schutz vor feindlichen Agenten und Saboteuren
aus dem kapitalistischen, vorgeblich faschistischen Ausland zu schiitzen, deren Ziel es sei, die
DDR als Staat des Friedens und Sozialismus zu vernichten. Deshalb bezeichnete die DDR-Fiih-
rung die in Berlin gebaute Mauer auch als ,,Antifaschistischen Schutzwall®. Der zweite Strang
der Rechtfertigungsversuche basierte darauf, Republikfliichtlinge als Feindbild, namlich als aso-
ziale, kriminelle, verriterische Elemente zu konstruieren, die mit dem Klassenfeind im Westen
,gemeinsame Sache’ machten und sich damit gegen die sozialistische Menschengemeinschaft
stellten (vgl. Silter 2011: 153-154; Siekmann 2005: 111). Unterstiitzt wurde diese Abwertung
und Kriminalisierung dadurch, dass Republikflucht in der DDR ein eigener Straftatbestand war
(vgl. Sickmann 2005: 104-110).

Der Bau der Mauer und die Schliefung der Auflengrenze hat der DDR zwar cine Phase der
Stabilisierung und Konsolidierung nach Innen erméglicht (Wolfrum 2009: 40 u. 55-56), aber
zugleich auch zu einer Delegitimierung ihres Gesellschaftsmodells und ihrer Staatsfithrung
gefithrt — und zwar im Inland wie im Ausland (vgl. Wettig 2002: 116-117).

Was waren die Motive, die Menschen aus der DDR fliichten lieen? Diese waren sehr verschie-
den. Sie reichten von Unzufriedenheit mit dem politischen System und mit der wirtschaftlichen
Versorgung iiber das Leiden unter politischen Repressionen oder verwehrten Entfaltungsmog-
lichkeiten bis hin zu Familie, Liebe und Fernweh.

Schitzungen zufolge kamen bis zur Grenzéffnung im November 1989 zwischen 600 und 800
DDR-Biirgerinnen und DDR-Biirger beim Versuch, iiber die innerdeutsche Grenze, die Ostsee
oder iiber osteuropiische Grenzen in den Westen zu gelangen, ums Leben (vgl. Nooke 2011: 178).

2.2 Wirtschaft, Konsum und Soziales in der DDR

Die Sozialistische Planwirtschaft als Wirtschaftsordnung der DDR

Die Sozialistische Planwirtschaft als Wirtschaftsordnung der DDR richtete sich an der Idee aus,
Wirtschaftskrisen, Unternechmenspleiten, Arbeitslosigkeit und andere soziale Verwerfungen, so
wie sie im Kapitalismus vorkommen, dadurch zu verhindern, dass man a) die Produktionsmit-
tel (Fabriken, Maschinen, hohe Geldbetrige, Land) in sozialistisches Eigentum umwandelt, b)
die markewirtschliche Konkurrenz zwischen den Unternehmen ausschaltet und c) die gesamte
Wirtschaft durch einen Plan zentralstaatlich lenke (vgl. Autorenkollektiv 1979: 464-471). Die
Institution, die diese Lenkung in der DDR vornahm, war die Staatliche Planbehérde. In ihren
Finfjahres- und Jahresplinen legte sie fiir die gesamte Volkswirtschaft fest, welche Produkte
in welcher Menge und zu welchem Preis produziert und verkauft werden sollten (vgl. Steiner
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2004: 11-12; Autorenkollektiv 1979: 469-471). Dazu bilanzierte sie den Bedarf an allen Pro-
dukten und erfragte die Produktionskapazititen bei den Betrieben. Diese Kennzahlen figte sie
dann im Wirtschaftsplan zusammen. Die Planvorgaben waren fiir die Betriebe verbindlich (vgl.
Kornai 1995: 122-125). Die Existenz der Betriebe war dabei grundsitzlich gesichert.

Dieses System fiihrte aber auch zu Problemen. So war die Planung aller wirtschaftlichen Pro-
zesse fiir eine Volkswirtschaft eine sehr komplexe Angelegenheit, die schnell zu Fehlplanungen
fithren konnte, so dass Angebot und Nachfrage eben nicht iibereinstimmten (Koordinations-
problem/Problem von Fehlplanungen) (vgl. Steiner 2007: 140-141; Fischer 2018: 33-34). Pro-
blematisch wirkte sich hierbei aus, dass es letztlich die Mitglieder der Staatlichen Planbehérde
und damit die der Partei- und Staatfithrung waren, deren Priferenzsystem bestimmte, welche
Produkte welcher Qualitit, welche Investitionen und welche Innovationen wichtig waren und
eingeplant wurden und welche nicht (vgl. Steiner 2004: 13-14; Fischer 2018: 34). Deren Pri-
ferenzsystem konfligierte aber hiufig mit den Bediirfnissen der Konsumenten sowie mit volks-
und betriebswirtschaftlichen Notwendigkeiten.

Traten Koordinationsprobleme oder gar Fehlplanungen im Wirtschaftsplan auf, so waren diese
nicht schnell zu korrigieren, weil jede Anderung andere Anderungen nach sich gezogen hitte.
Die Wirtschaft der DDR war also mit dem Problem der Planstatik konfrontiert (vgl. Kornai
1995: 141-143; Fischer 2018: 33).

Damit in Verbindung stand auch eine Innovationsschwiche (vgl. Steiner 2004: 14; Kornai
1995: 141-143), da die Betriebe neue technische Ideen nicht einfach selbst umsetzen konnten.
Die Entscheidung dariiber lag bei der Staatlichen Planbehérde. Fiir diese jedoch stellten neue
Produkte und Produktionsverfahren eine neue Planungsherausforderung dar, so dass Innovati-
onen jeweils nur dann umgesetzt wurden, wenn die Staatliche Planbehérde der Meinung war,
dass diese planerisch moglich und wiinschenswert sind.

Hinzu kam noch das Anreizproblem (vgl. Steiner 2004: 12-14). Weil die Betriebe in ihrer Exis-
tenz grundsitzlich gesichert waren und ihr primires Ziel in der Planerfiillung und nicht in der
Befriedigung der Bediirfnisse der Konsumentinnen und Konsumenten lag, gaben sie ihre Pro-
duktionskapazititen gegeniiber der Staatlichen Planbehérde hiufig geringer als vorhanden an,
um den Plan sicher erfiillen oder gar iiberfiillen zu kénnen (wofiir es dann Primien gab) (vgl.
Steiner 2004: 12-14). Die fehlende Konkurrenzsituation zwischen den Betrieben hemmte dar-
iiber hinaus die Bereitschaft der Betriebe, die Produkte weiterzuentwickeln und sie an sich ver-
indernde Konsumentenwiinsche anzupassen. Das Anreizproblem zeigte sich bisweilen zudem
in einer mangelnden Kundenorientierung im Verkauf, im Service oder im Restaurant.

Konsum

Die DDR war ein Industrieland, das nicht nur die Grundversorgung seiner Biirgerinnen und
Biirger sicherte, sondern ihnen auch im globalen Vergleich einen modernen Lebensstandard
ermoglichte, obgleich das Wohlstandsniveau deutlich hinter dem der Bundesrepublik Deutsch-
land zuriickblieb. Biicher wie ,,Bekannte Marken aus der DDR* (Lamprecht 2019) oder ,DDR
Design. Arbeit, Freizeit, Ferien® (Hohne 2018) zeigen die breite Warenpalette, die die DDR-
Planwirtschaft hervorbrachte. Allerdings gab es nicht immer alle Produkte tiberall und auch
nicht in der Qualitit und Variation, in der sie sich die Konsumentinnen und Konsumenten
wiinschten. So ist es zwar einerseits eine historische Tatsache, dass die DDR-Planwirtschaft
eine Mangelwirtschaft mit Versorgungsengpassen war; andererseits gab es in der DDR durch-
aus Sufdigkeiten, Spielzeug, Mobel, Kinder- und Erwachsenenkleidung, Gartenbedarf, Uhren,
Kiichengerite, Unterhaltungstechnik und vieles mehr zu kaufen.



Wil aber viele Produkte oft Mangelware waren, konnte man sie nicht kaufen, wenn man sie
brauchte; vielmehr musste man sie vorsorglich erwerben, wenn man sie in einem Geschift
sah (fiir sich selbst oder fiir Verwandte und Bekannte). Das fiihrte zum sozialismustypischen
Schlangestehen, sobald ein Mangelprodukt im Schaufenster eines Geschiftes oder Kaufhauses
stand sowie zum Kaufen auf Vorrat. Fiir ein Produkt wie ein Auto musste man sich anmelden
und jahrelang warten.

Um die Komplexitit der Planung zu reduzieren, hatte die Staatliche Planbehérde zudem ein Inter-
esse daran, dass die Konsumprodukte sehr standardisiert waren, bezichungsweise dass es eine Klasse
von Konsumprodukten in nur eng begrenzter Variation gab. Das fithrte dazu, dass die Kleidung
oder die Wohnungseinrichtungen vieler DDR-Biirgerinnen und -Biirger nahezu identisch aus-
sahen. Das 6ffnete allerdings auch den Raum fiir Eigenkreativitit. Selbst-Stricken, Selbst-Nihen
und Selbst-Bauen boten die Méglichkeit fiir Individualitit. Auch Schwarzmarkt und Schwarzar-
beit (gegen Westgeld oder begehrte Tauschgiiter) blithten unter diesen Bedingungen.

Eine weitere Méglichkeit, der Warenkonformitit und dem Mangel in der DDR-Planwirtschaft
zu entkommen, bot der Intershop, in dem man westliche Produkte kaufen konnte (vgl. Steiner
2004: 189). Das setzte aber den Besitz von Westgeld (D-Mark) und damit in der Regel von
West-Verwandtschaft voraus. Hatte man als DDR-Biirgerin oder DDR-Biirger Verwandte in
der Bundesrepublik, dann konnte man zudem auf sogenannte Westpakete hoffen, die eine Ver-
sorgung mit Produkten aus der Bundesrepublik Deutschland erméglichten. Die Verwendung
von Parfiim, Deo, Seife und Kleidung aus der Bundesrepublik wie auch das Konsumieren ande-
rer West-Produkte war von offizieller Seite in der DDR zwar nicht gern gesehen, transportierte
aber im sozialen Nahraum hiufig einen enormen sozialen Prestigegewinn, weil die jeweiligen
Personen iiber etwas verfiigten, das fiir die meisten anderen Menschen nicht nur besonders,
sondern tatsichlich unerreichbar war.

Einige Gedanken noch zu den Versorgungsmingeln, die gerade in den 1980er Jahren (wie-
der) zunahmen: Die DDR musste westliche Spitzentechnologien (iiber Umwege) sowie Kaf-
fee, Kakao oder Siidfriichte auf dem Weltmarkt erwerben. Diese Produkte konnte sie nicht
in DDR-Mark bezahlen, sondern sie musste dafiir D-Mark oder US-Dollar aufbringen (vgl.
Buchheim 2006: 93-102). Nur in begrenztem Umfang halfen die Importe aus sozialistischen
Bruderstaaten. Fiir die DDR stellte es ein Problem dar, an westliche Wihrungen zu gelangen,
weil sie iiber keine weltmarktfihigen Spitzenprodukte verfiigte. Deshalb konnten die DDR-
Biirgerinnen und DDR-Biirger auch nur selten Sudfriichte kaufen. Zu fiir sie ungiinstigen
Bedingungen exportierte die DDR zum Zweck des Devisenerwerbs dennoch viele ihrer Pro-
dukte in den Westen, wodurch diese aber dem Konsum im eigenen Land entzogen wurden (vgl.
Steiner 2004: 200). Die Krisen an den Rohstoffmirkten in den 1980er Jahren verschirften diese
Probleme fiir die DDR zusitzlich. Der Wirtschaftshistoriker Christoph Buchheim bezeichnete
die AuB8enwirtschaft sogar als ,, Achillesferse” der DDR-Planwirtschaft (Buchheim 2006: 91).
Die Versorgungsmingel wurden in den 1980er Jahren zusitzlich dadurch verschirft, dass viele
Produktionsanlagen verschlissen waren und es hiufig zu Produktionsausfillen in einzelnen
Betrieben und folglich zu Lieferengpissen kam. Das lag daran, dass die Erneuerung von Maschi-
nen und ganzen Produktionsanlagen zugunsten der Sozialpolitik, des Wohnungsbaus oder ein-
zelner Prestigeprojekte wie der Entwicklung eines eigenen Mikrochips nicht finanziert worden
war (vgl. Wagener 2007: 128-133; Steiner 2004: 178-182 u. 212-213).

Der Betrieb
Der Betrieb war in der DDR nicht nur ein Ort der Produktion und ein Arbeitsplatz, sondern
auch sozialer und kultureller Lebensort (vgl. Schroeder 2019: 111). Uber den Betrieb waren
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unter anderem die Gesundheitsversorgung, die Kinderbetreuung und Ferienplitze organisiert.
Es existierten betriebliche Zirkel und Arbeitsgemeinschaften, die Raum fiir kulturelle Betiti-
gung (Kunst, Literatur und Musik) boten. Nennung verdienen auch betriebliche Feiern und
Festveranstaltungen. Da es sich jedoch um staatliche Betriebe handelte, gestaltete sich der
gegebene Rahmen zugleich als eine Kontrollinstanz, in der es zu Aussprachen mit und Diszip-
linierungsmafnahmen von Betriebsangehérigen bei politisch unerwiinschtem Verhalten kam —
auch dann, wenn dieses im nicht-betrieblichen, privaten Lebensumfeld zutage trat.

Soziale Sicherung

In der DDR existierte (offiziell) keine Arbeitslosigkeit; Jugendliche hatten ein Recht auf einen
Ausbildungsplatz. Es gab eine flichendeckende Versorgung mit Krippen-, Kindergarten- und
Hortplitzen. Den Menschen stand eine kostenlose Gesundheitsversorgung zur Verfiigung; es
gab finanzielle Unterstiitzung fiir Kinder und Familien, ein Netz von betrieblichen Kinderfe-
rienlagern und Urlaubsplitzen. Ferner waren die Mieten fiir Wohnungen und die Preise fir
Grundnahrungsmittel sehr niedrig, weil der Staat sie in hohem Umfang subventionierte. Im
Ergebnis kann man sagen, dass die DDR in Teilen vergleichsweise hohe soziale Standards garan-
tierte (vgl. Schmidt 2006).

Diese Sozialstandards verursachten aber auch Probleme, denn die DDR konnte sie sich 6kono-
misch nicht leisten (vgl. Schmide 2006: 141-142; Wagener 2007: 130-133). Ihre Finanzierung
fihrte nicht nur zur Verschuldung des Landes, sondern ging auch auf Kosten ihrer wirtschaft-
lichen Substanz, weil durch sie die notwendige Erneuerung und Modernisierung von Produk-
tionsanlagen ausblieb. Die vom Staat festgesetzten niedrigen Mieten verhinderten zudem, dass
der bestehende Altbaubestand erhalten werden konnte, was dazu fiihrte, dass die Innenstidte
und Altbauviertel in der DDR von Jahr zu Jahr maroder wurden (vgl. Schroeder 2019: 111;
Wagener 2007: 129).

Aus der hohen staatlichen Subventionierung von Produkten der Grundversorgung resultierte
weiterhin, dass sich bei den DDR-Biirgerinnen und DDR-Biirgern ein Kaufkraftiiberhang bil-
dete, das heifSt: Die Menschen konnten Geld sparen, ohne dass sie dafiir hochwertige Produkte
in angemessener Qualitit und in ausreichender Zahl hitten kaufen kénnen, was Unzufrieden-
heit in der Bevolkerung ausldste (vgl. Steiner 2004: 188-190).

2.3 Bildung und Erzichung in der DDR

Die Sozialistische Personlichkeit als Leitbild fiir Erziechung und Bildung

In der Forderung ,allseitig und harmonisch entwickelter sozialistischer Personlichkeiten®
bestand das Personlichkeitsideal und die ab 1965 gesetzlich festgelegte Zieldimension der Bil-
dung und Erzichung in der DDR (Gesetz iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
vom 25. Februar 1965, Paragraph 1, Abs. 1; vgl. auch Redaktionskollegium 1985: 19-31). Mit
dem Begriff der ,allseitigen Entwicklung® war eine Foérderung der Menschen im naturwissen-
schaftlichen, technisch-produktiven, politisch-sozialen, kulturell-sthetischen und sportlichen
Bereich gemeint (vgl. Redaktionskollegium 1985: 21-25). ,,Indem sie auf diese Weise allsei-
tig titig werden, konnen sie ihre Krifte und Fihigkeiten allseitig und harmonisch entwickeln
[...]% so die Annahme (Redaktionskollegium 1985: 25; Hervorheb.i. O.). Dieses Personlich-
keitsideal war gleichzeitig ideologisch fest vorbestimmt; es ging um eine ,,Erzichung im Geiste
der marxistisch-leninistischen Weltanschauung® (Redaktionskollegium 1985: 27). Nach der
staatssozialistischen Personlichkeitstheorie konne der Mensch erst durch den Erwerb des Mar-



xismus-Leninismus als wissenschaftlicher Weltanschauung ,,bewuf8t und frei“ werden (Redakti-
onskollegium 1985: 28; vgl. auch Neuner 1975: 86-89). Gerhart Neuner (1975: 86), Prisident
der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR, formulierte prignant: ,Die ideo-
logische Erzichung ist das Kernstiick aller Erzichung[...]*
Mit dem Bildungs- und Erziechungsleitbild der ,,Sozialistischen Personlichkeit® wurde unmit-
telbar die ,,Schaffung eines neuen Menschentyps® verfolgt (Dengel 2005: 82). Es ging um einen
Menschentyp, der den kapitalistischen Eigennutz tiberwindet und eine umfassende soziale
Perspektive entwickelt, auf die das Funktionieren des Sozialismus angewiesen ist. Jede einzelne
Person sollte in der Lage sein, ,,die untrennbare Verflochtenheit der eigenen Interessen mit den
Interessen des Betriebes und des Territoriums sowie den gesamtvolkswirtschaftlichen Interessen
zu erkennen® (Neuner 1975: 41-42). Ziel war die Fihigkeit und Bereitschaft, die menschlichen
Gegensitze zu iiberwinden und zu einem ,echten Miteinander und Fiireinander zu gelangen®
(Neuner 1975: 42; vgl. auch Fischer 2018: 35-36).
Die marxistisch-leninistische Pidagogik ging davon aus, dass sich die Entwicklung und Erzie-
hung sozialistischer Personlichkeiten in sozialistischen Kollektiven vollzieht (vgl. Redaktions-
kollegium 1985:29-30). Als sozialistische Kollektive wurden soziale Bezugsgruppen verstanden,
deren Bezichungsstrukturen und inneren Verhaltensweisen sich an den Ideen des Sozialismus
ausrichteten. Kinder und Jugendliche waren in verschiedene Kollektive integriert, in ihr Klas-
sen-, Lern-, Pionier- und/oder Sportkollektiv.

Zu den Eigenschaften ,,Sozialistischer Personlichkeiten gehérte vor allem, dass sie ...

o sich bewusst in das Kollektiv (in verschiedene Kollektive) einbringen,

o ihre personlichen Interessen den Interessen des Kollektivs unterordnen bezichungsweise die
direkte Verbundenheit ihrer personlichen Interessen mit den Interessen des Kollektivs erken-
nen,

o fleiflig, leistungsbereit, lernwillig, hilfsbereit und ordentlich sind,

e die DDR und den Sozialismus lieben, sich fiir sie einsetzen und unter Fithrung der SED an
der Ausgestaltung der sozialistischen Gesellschaft mitwirken,

e sich mit den Menschen in anderen sozialistischen Lindern sowie mit den Menschen, die
unter kapitalistischer Ausbeutung leiden, verbunden und solidarisch fithlen (vgl. Neuner

1975: 79-95; Redaktionskollegium 1985: 19-31; Dengel 2005: 82-101).

Schule

Das Schulsystem in der DDR war landesweit einheitlich und zentral organisiert (vgl. Anweiler
u.a. 1992: 11-19). Es zeichnete sich durch eine hohe Planungssteuerung aus, die sogar konkrete
Vorgaben bis auf die Ebene der Einzelstunden mit einschloss. Ein wesentliches Ziel des DDR-
Schulsystems lag darin, das sogenannte ,,biirgerliche Bildungsprivileg® zu tiberwinden. Deshalb
wurde von Beginn an die Idee einer gemeinsamen allgemeinbildenden Schule fiir alle Kinder
verfolgt (vgl. Anweiler u.a. 1992: 13-19). Diese Idee miindete schlief8lich in der Etablierung der
»allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule, die alle Heranwachsenden von der ersten
bis zehnten Klasse besuchen sollten (vgl. Anweiler u.a. 1992: 19). Im Schulgesetz von 1965
wurde die polytechnische Oberschule als ,,der grundlegende Schultyp im einheitlichen sozia-
listischen Bildungssystem® verankert (Gesetz iiber das einheitliche sozialistische Bildungssys-
tem vom 25. Februar 1965, Paragraph 13, Abs. 1). ,Die allgemeine Oberschulpflicht ist durch
den Besuch der zehnklassigen allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule zu erfillen®, so
Paragraph 8, Abs. 3 des Bildungsgesetzes.
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Daneben existierte in der DDR zusitzlich noch ein Sonderschulzweig (Schulen fiir Kinder
mit speziellen korperlichen oder geistigen Férderbedarfen) sowie ein Spezialschulzweig (vgl.
Gesetz liber das einheitliche sozialistische Bildungssystem vom 25. Februar 1965, Paragraph
18 und 19).

Die polytechnische Oberschule untergliederte sich gemaf§ dem Bildungsgesetz in die Unterstufe
(Klasse 1 bis 3), die Mittelstufe (Klasse 4 bis 6) und die Oberstufe (Klasse 7 bis 10) (Gesetz iiber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem vom 25. Februar 1965, Paragraph 13, Abs. 3). Die
Klasse 4 nahm eine Briickenfunktion zwischen Unterstufe und Mittelstufe ein, der Kanon der
unterrichteten Ficher entsprach noch dem der Unterstufe.

Um die Hochschulreife zu erwerben, besuchten die Schiilerinnen und Schiiler, die fiir eine
weiterfithrende Bildung vorgesehen waren, nach Abschluss ihrer ,Oberschulbildung® eine
»Erweiterte Oberschule” (Gesetz iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem vom 25.
Februar 1965, Paragraph 21, Abs. 2). Das Abitur wurde dann mit Abschluss der Klassenstufe
12 abgelegt. Daneben war das Erwerben der Hochschulreife auch an den ,, Abiturklassen der
Einrichtungen der Berufsausbildung® méglich (Gesetz iiber das einheitliche sozialistische Bil-
dungssystem vom 25. Februar 1965, Paragraph 21, Abs. 1 und 2)

Aus jedem Jahrgang wurden nur wenige Schiilerinnen und Schiiler zum Besuch der Erweiterten
Oberschule zugelassen. Neben der Leistung spielte dabei auch die soziale Herkunft der Jugend-
lichen eine Rolle. Das Ziel bestand darin, bewusst Arbeiter- und Bauernkinder zu férdern, was
zumindest in den ersten beiden Jahrzehnten der DDR zu einer hohen sozialen Mobilitit fiihrte.
Spiter stellte sich in der DDR allerdings zunehmend die Tendenz ein, dass man den Kindern
der sich in Teilen neu gebildeten akademischen Schicht die Moglichkeit einriumte, den Bil-
dungserfolg ihrer Eltern zu wiederholen (vgl. Anweiler u.a. 1992: 13; Tenorth 1997: 85). Hier
ging es der DDR-Fithrung unter anderem darum, die Systemloyalitit ihres akademischen Mili-
eus zu erhalten. Ein gewiinschtes politisches Bewusstsein stellte indessen ein wichtiges Krite-
rium fiir den Besuch der Erweiterten Oberschule dar. Jugendlichen, die sich offen DDR-kritisch
duflerten oder Jugendlichen aus offen oppositionellen Familien wurde der Zugang zur hoheren
Bildung in der Regel verwehrt. Der Zugang zum Abitur lief sich auf diese Weise als ein Diszi-
plinierungsmittel einsetzen.

Erklirung bedarf der Begriff der ,,polytechnischen Bildung“. Damit war ein Bildungskonzept
gemeint, nach dem die Lerninhalte der einzelnen Ficher nicht nur in ihrer wissenschaftlich-the-
oretischen Dimension vermittelt, sondern auch ihre Anwendbarkeit auf Fragen des praktischen
Umgangs mit Materialien (Papier, Holz, Metall, Kunststoff etc.) und Bearbeitungstechniken
wie auch Fragen der Produktionspraxis gezielt mitberiicksichtigt werden sollten. Dariiber
hinaus ging es um ecine erste Auseinandersetzung mit der wirtschaftlich-organisatorischen
Gestaltung des Produktionsprozesses (vgl. Redaktionskollegium 1985: 322-323). Damit war
polytechnische Bildung als ein ficheriibergreifender Bildungsansatz konzipiert, dem sich aber
auch Schwerpunktficher zuordnen liefen wie beispielsweise ,Werken® oder ,Einfithrung in die
sozialistische Produktion®.

Der Unterricht in der DDR wies didaktisch-konzeptionell eine starke Wissenschaftsorientie-
rung, cine ausgeprigte Systematik des Lehrens und Lernens, eine hohe Lenkung durch die
Lehrkraft sowie eine grof8e Beriicksichtigung von Ubung und Wiederholung auf (vgl. Redak-
tionskollegium 1985: 306-309; eine Analyse ausgewihlter Stundenkonzeptionen des Heimat-
kundeunterrichts findet sich bei Fischer/Tinzer 2021a). Daneben bildete zugleich der hohe
Grad an Ideologisierung eine entscheidende Eigenschaft des Unterrichts. Dieser war vor allem
durch das didaktische ,,Prinzip der Einheit von wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozi-



alistischer Erziehung auf der Grundlage des Marxismus-Leninismus“ (Klingberg 1984: 212),
kurz auch ,,Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit“ (Redaktionskollegium 1985:
306), bestimmt. Dieses Prinzip schrieb ,die ideologische Orientierung des Unterrichts und
der Unterrichtsarbeit” eindeutig vor (Klingberg 1984: 212). Hierzu hief8 es: ,,Der Grundsatz
der Wissenschaftlichkeit des Unterrichts auf der Grundlage der Wissenschaft des Marxismus-
Leninismus ist von grofiter Bedeutung fiir den parseilichen und humanistischen Charakter
der sozialistischen Bildung und Erziehung [...]“ (Klingberg 1984: 212; Hervorheb.i. O.). Der
damit verbundene Ansatz der ,Parteilichkeit® implizierte, dass die Lehrkrifte die Inhalte
ihres Unterrichtsfaches stets zu vermitteln haben, dass sie die Lernenden ,logisch zwingend
zu den Erkenntnissen und Schlufifolgerungen der kommunistischen Weltanschauung und
Moral [...] fithren“ (Redaktionskollegium 1985: 306). Dieses Prinzip sollte den Unterricht
in allen Fichern und Disziplinen anleiten. Schwerpunktmifig trat es jedoch im Heimatkun-
deunterricht, im Staatsbiirgerkundeunterricht oder im Geschichtsunterricht hervor. Politi-
sche Indoktrination und Uberwiltigung in Verbindung mit der Einforderung ideologisierter
Sprechhandlungen und Haltungsbekenntnisse waren die Probleme, die hieraus resultierten
und die bis heute in der Kritik stehen (vgl. Behrmann 1999; Grammes/Schluss/Vogler 2006;
Fischer/Tinzer 2021a).

Analog zum Persénlichkeitsleitbild der DDR wurde den Werten Ordnung, Disziplin, Fleif§
und Sich-Einbringen-in-das-Kollektiv eine hohe Bedeutung im Unterricht und im Schulalltag
zugesprochen. Hier zeigt sich eine angesprochene Auflenorientierung der Erziechung, die auf
Kosten von innenorientierten Personlichkeitsdispositionen wie Kreativitit, Individualitit
und persénlicher Entfaltung ging (vgl. hierzu die Kritik des DDR-Entwicklungspsychologen
Hans-Dieter Schmidt 1982 und 1987). Daneben ist aber hervorzuheben, dass die DDR auf
der fachlichen Ebene, also jenseits der Ideologisierung und erzicherischen Auflenorientie-
rung, iiber ein im internationalen Vergleich leistungsfihiges Schulsystem verfiigte (Anweiler
u.a. 1992:29).

Wie war die Rolle der Lehrkrifte? Den Lehrerinnen und Lehrern war gesetzlich eine
Erzichung ihrer Schiilerinnen und Schiiler ,,im Geiste des Sozialismus® und ,zur Liebe zur
Deutschen Demokratischen Republik® sowie ,,zur Bereitschaft, die Errungenschaften ihrer
sozialistischen Heimat zu verteidigen®, vorgeschrieben (Gesetz iiber das einheitliche sozia-
listische Bildungssystem vom 25. Februar 1965, Paragraph 25, Abs. 3). An die Lehrkrifte
wurde die Erwartung gerichtet, ,entscheidend die Weltanschauung der Schiiler, ihren Cha-
rakter und ihre ganze Personlichkeit” — und zwar im sozialistischen Sinne — zu ,form[en]”

(Redaktionskollegium 1985: 430).

Kinder- und Jugendorganisationen

Die schulische Bildung und Erzichung war in der DDR gerahmt und erginzt durch die Erzie-
hung in den staatlichen Kinder- und Jugendorganisationen. Die FD]J, die Freie Deutsche
Jugend, besaf dabei eine Monopolstellung (vgl. Knopke 2007: 109 u. 117-121). Ihr oblag auch
die Fithrung und Lenkung der Pionierorganisation ,,Ernst Thilmann® (vgl. Knpoke 2007: 109).
Die Pionierorganisation Ernst-Thilmann untergliederte sich in die Jungpioniere fir Kinder der
Klassenstufe 1 bis 3 und die Thalmannpioniere fur Kinder der Klassenstufen 4 bis 7. Die Pio-
niere trugen zu besonderen Veranstaltungen ihre Pionierbluse. Die Jungpioniere konnte man an
ihrem blauen und die Thilmannpioniere an ihrem roten Halstuch erkennen. Abbildung 1 zeigt
die Gebote der Jungpioniere und die der Thilmannpioniere.
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Die Gebote der Jungpioniere Die Gesetze der Thalmannpioniere

* Wir Jungpioniere lieben unsere Deutsche * Wir Thaimannpioniere
Demokratische Republik. lieben unser sozialistisches Vaterland, die

* Wir Jungpioniere lieben unsere Eltern. Deutsche Demokratische Republik.

¢ Wir Jungpioniere lieben den Frieden. e Wir Thalmannpioniere

* Wir Jungpioniere halten Freundschaft mit den lieben und achten unsere Eltern.
Kindern der Sowjetunion und aller L&nder. e Wir Thalmannpioniere

¢ Wir Jungpioniere lernen fleiBig, sind ordentlich und lieben und schitzen den Frieden und hassen die
diszipliniert. Kriegstreiber.

¢ Wir Jungpioniere treiben Sport, halten unseren * Wir Thalmannpioniere
Kdrper sauber und gesund. sind Freunde der Sowjetunion und aller

* Wir Jungpioniere achten alle arbeitenden sozialistischen Brudervélker und halten
Menschen und helfen Gberall tatig mit. Freundschaft mit allen Kindern der Welt.

* Wir Jungpioniere singen, tanzen und spielen gern. * Wir Thaimannpioniere

¢ Wir Jungpioniere sind gute Freunde und helfen lernen fleiBig, sind ordentlich und diszipliniert.
einander. * Wir Thalmannpioniere

¢ Wir Jungpioniere tragen mit Stolz unser blaues lieben die Arbeit, achten jede Arbeit und alle
Halstuch. arbeitenden Menschen.

Wir Thalmannpioniere

lieben die Wahrheit, sind zuverlassig und
einander freund.

Wir Thalmannpioniere

machen uns mit der Technik vertraut, erforschen
die Naturgesetze und lernen die Schatze der
Kultur kennen.

Wir Thalmannpioniere

halten unseren Korper sauber und gesund,
treiben regelmaBig Sport und sind frohlich.
Wir Thalmannpioniere

halten unser rotes Halstuch in Ehren und
bereiten uns darauf vor, gute Mitglieder der
Freien Deutschen Jugend zu werden.

Abb. 1:  Gebote der Jungpioniere und Gesetze der Thilmannpioniere (Quelle: Chowanetz 1987: 22-23; Szudra 1984: 51)

Anhand dieser Gebote lassen sich die Eigenschaften einer ,,Sozialistischen Personlichkeit® gut
wiedererkennen. Die ideologische Erzichung spielte in der Pionierorganisation eine hohe Rolle.
Daneben wurde den Jung- und Thilmannpionieren aber auch ein breites Spektrum an Kultur-
und Freizeitveranstaltungen angeboten. Bis zu Beginn der 1980er Jahre erreichte die Pionieror-
ganisation einen Erfassungsgrad von iiber 90% der Kinder (vgl. Knopke 2007: 109). Dicjenigen
Kinder, die keine Mitglieder in der Pionierorganisation waren, durften an den meisten aufler-
unterrichtlichen freizeitlichen und kulturellen Unternehmungen ihrer Klasse nicht teilnehmen,
was einer sozialen Exklusion entspricht und die Kinder zum Beitritt dringen sollte. Trotz der
Ideologisierung haben viele Menschen in den 6stlichen Bundeslandern oft auch positive Erinne-
rungen an die Pionierorganisation. Der Erzichungswissenschaftler Heinz-Elmar Tenorth kons-
tatiert hierzu: Die Wahrnehmung der Pionierorganisation ,beruhte [...] wesentlich auf [...] der
Verkniipfung schulnaher und leistungsorientierter Arbeit mit sorgloser Gestaltung der Freizeit,
auf dem Wechsel von Kontrolle und Freisetzung, staatlichem Zugriff und jugendlicher Autono-
mie, so dass im Erleben der DDR-Jugendlichen — vor und nach 1990 — mit guten Griinden die
Pionierorganisation vor allem als kind- und jugendgerechte Lebensform erfahren und erinnert

wird“ (Tenorth 2010: 327-328).



Mit dem 14. Lebensjahr war der Beitritt in die FDJ vorgeschen. Die FDJ verstand sich als
»Nachwuchsreserve der SED“ (Knopke 2007: 113). Aus ihr sollten spiter die neuen Mitglieder
der SED hervorgehen. Analog dazu zeichnete sich die FDJ ebenfalls durch eine hohe politische
Ideologisierung aus.

Die FDJ war als Jugendorganisation fiir die 14- bis 25-Jahrigen vorgeschen. Bis zu Beginn der
1980er Jahre hatte es die FDJ erreicht, dass ihr 70% der Jugendlichen in dieser Altersgruppe ange-
hérten, wobei diese Prozentzahl bei den Schiilerinnen und Schiilern in der polytechnischen und
der Erweiterten Oberschule noch héher lag (vgl. Knopke 2007: 109). Fiir diejenigen Jugendli-
chen, die ein Abitur ablegen und studieren wollten, war die FDJ-Mitgliedschaft in der Regel eine
wesentliche Voraussetzung dafiir, diesen gewiinschten Bildungsweg gehen zu diirfen (vgl. Knopke
2009: 109). Wie die Pionierorganisation bot die FDJ neben der Ideologisierung vielfiltige Még-
lichkeiten zur kulturellen Betitigung und Freizeitgestaltung. Innerhalb der FD]J existierte zwar ein
Druck zur systemkonformen Anpassung, aber auch die Chance, durch clevere Verhaltensweisen
Nischen zu finden (vgl. Tenorth 2010: 327). Dennoch entwickelte sich in der DDR mehr und
mehr auch ein ,, Jugendleben[] neben der Jugendorganisation” (Tenorth 2010: 327).

2.4 Opposition und Widerstand in der DDR

Massenflucht bis zum Bau der Mauer

Die millionenfache Ubersiedlung von DDR-Biirgerinnen und DDR-Biirgern bis zur endgiil-
tigen Grenzschliefung am 13. August 1961 war eine bewusste Entscheidung gegen das Leben
im Sozialismus unter Fithrung der SED (vgl. Schéne 2020: 97-102). Zwar spielten auch Famili-
enzusammenfiihrungen und Liebe eine Rolle, oft war aber die Unzufriedenheit mit den politi-
schen und 6konomischen Verhiltnissen in der DDR anleitend.

Der Volksaufstand vom 17. Juni 1953

Der Volksstand vom 17. Juni 1953 wurde initial durch die Erhéhung von Arbeitsnormen aus-
gelost. Arbeiterinnen und Arbeiter demonstrierten dagegen in Berlin (vgl. Schroeder 2019:
62-63). Die Demonstrationen und Streiks dehnten sich schnell iiber das gesamte Land aus.
Zu den Rufen nach der Riicknahme von Arbeitsnormerh6hungen kamen unmittelbar For-
derungen nach einer wirklich demokratischen Entwicklung in der DDR, nach Riickeritt der
SED-Regierung, nach demokratischen Neuwahlen sowie nach Senkung der Preise hinzu (vgl.
Schroeder 2019: 63-64). Der Volksaufstand wurde vor allem von Arbeiterinnen und Arbeitern
getragen, was die herrschende SED vor ein legitimatorisches Problem stellte, weil sie sich selbst
ja gerade als die Partei der Arbeiter und Bauern und ihren Staat als Arbeiter- und Bauernstaat
verstand. Die Demonstrationen und Streiks wurden mit Hilfe der Sowjetarmee gewaltsam nie-
dergeschlagen. Die SED-Regierung diffamierte den Aufstand als einen von westlichen Spionen
und Agenten angeleiteten faschistischen Putschversuch gegen den Arbeiter- und Bauernstaat
(vgl. Schroeder 2019: 64-65). Sie verfolgte diejenigen, die beim Volksaufstand in Erscheinung

getreten waren, unnachgiebig.

Opposition in den 1970er Jahren

Wie bereits angesprochen sorgte der Bau der Mauer fiir eine Stabilisierung und Konsolidie-
rung der DDR nach innen. Das fithrte aber nicht dazu, dass die Kritik an den Herrschafts- und
Lebensverhiltnissen in der DDR verstummte. Sie wurde in der Regel heimlich, im privaten
Bereich, geiibt, trat aber auch manchmal offen hervor. In diesem Zusammenhang verdient die
offentliche Kritik von DDR-Kulturschaffenden infolge der Ausbiirgerung des Liedermachers

25



26

Wolf Biermann im Jahr 1976 Beachtung, die in der Konsequenz zu (freiwilligen und erzwunge-
nen) Ausreisen von DDR-Prominenten fiithrte (vgl. Schone 2020: 165-171).

Die Opposition in den 1980er Jahren

In den 1980er Jahren erreichte die Opposition, die im Herrschaftssystem der DDR immer nur
eine inofhzielle und politisch verfolgte sein konnte, aufgrund der politischen, kulturellen und
okonomischen Stagnation und Regression einen Zulauf, der schlieflich zur Uberwindung der
SED-Herrschaft fithrte. Der Historiker Klaus Schroeder (2019: 126) macht den ,innere[n]
Erosionsprozess der DDR" in den 1980er Jahren an ,drei Faktoren® fest: ,Kritische Stimmen,
besonders zur Friedens- und Umweltpolitik der SED, wurden immer lauter, die Zahl der Aus-
reisewilligen stieg trotz aller Repressalien, und selbst unter Parteimitgliedern nahm die Bereit-
schaft zum aktiven Eintreten fiir den Machterhalt der SED ab“ (Schroeder 2019: 126-127).
Nachdem Oppositionsgruppen die Filschung der DDR-Kommunalwahlen im Mai 1989 auf-
gedecke und 6ffentlich gemacht hatten, formierte sich zunehmend ein Protest, dem sich auch
diejenigen Menschen anschlossen, die bisher nur ,,im Stillen® unzufrieden gewesen waren, und
der dann schlieflich in den Massendemonstrationen im Herbst 1989 seinen vollen Ausdruck
fand (vgl. Schroeder 2019: 128-129).

Versucht man die Kritik und den Widerstand am bezichungsweise gegen den SED-Staat nach
Gruppen zu sortieren, dann sind vor allem kirchliche Gruppen, die Friedens- und Menschen-
rechtsbewegung sowie die Okologiebewegung zu nennen. Daneben gab es aber auch die grofle
Gruppe der passiv Unzufriedenen, die aber ihre Passivitit im Herbst 1989 ablegten und sich der
Protestbewegung anschlossen. Auf diese Weise erreichte die Protestbewegung eine Grofle, die
fiir die Sicherheitsbehorden nicht mehr beherrschbar (auflosbar) war.

2.5 Von der Friedlichen Revolution zur Wiedervereinigung

Folgenschwere Risse

Im August und September 1989 traten Risse im ,,Eisernen Vorhang® auf, die fiir die Existenz der
DDR folgenschwer waren. Tausende Menschen aus der DDR fliicchteten in die Botschaft der
Bundesrepublik Deutschland in Prag (aber auch in die in Warschau und die in Budapest) (vgl.
Schone 2020: 214-219). Thre Ausreise aus der Prager Botschaft in die Bundesrepublik Deutsch-
land wurde am 30. September 1989 genehmigt. Zuvor hatte Ungarn am 11. September 1989
seine Grenzen fiir DDR-Biirgerinnen und DDR-Biirger gedfinet, so dass diese tiber Ungarn
nach Osterreich und von dort in die Bundesrepublik gelangen konnten. Schon im August 1989
war hunderten Menschen aus der DDR die Flucht iiber Ungarn gelungen (vgl. Schéne 2020:
214-215; Kowalczuk 2019a: 5-6). Diese Méglichkeit nutzten im September/Oktober 1989
ungefihr 50.000 DDR-Biirgerinnen und DDR-Biirger (vgl. Schroeder 2019: 135). Die Bilder,
wie Menschen aus der DDR verzweifelt und zu Tausenden versuchten, in den Westen zu gelan-
gen, gingen medial um die Welt. Sie dokumentierten eindriicklich auch nach innen, in welchem
Zustand sich die DDR befand.

Friedliche Revolution

Die Montagsdemonstrationen begannen in Leipzig am 4. September 1989. Von Woche zu
Woche beteiligten sich an ihnen mehr Menschen. Auch in anderen Stidten der DDR gingen
die Menschen auf die Strafle. In Leipzig waren es zum Teil weit mehr als 300.000 Personen.
Die Demonstrierenden forderten ,freie Wahlen®, ,Reisefreiheit, ,Meinungsfreiheit, ,Stasi
in die Produktion” sowie die Freilassung von politisch Inhaftierten. Der bekannt gewordene



Ruf ,Wir sind das Volk!“ wendete sich unmittelbar gegen das Herrschaftsmonopol der SED.
Die Menschen demonstrierten mit Kerzen in der Hand und riefen ,,Keine Gewalt!“. Die SED-
Fiihrung hatte zu Beginn noch viele Sicherheitskrifte zusammengezogen, gerade in Leipzigam
9. Oktober 1989. Hier war direkt zu befiirchten, dass sich die Parteifithrung zu einer bluti-
gen Niederschlagung der Massenproteste entschliefit; sie schreckte davor aber gliicklicherweise
zuriick (vgl. Schroeder 2019: 137). Die Demonstrierenden in Leipzig hatten sich auch nicht
einschiichtern lassen. Trotz der Befiirchtung einer Eskalation gingen 70.000 Menschen an
diesem Tag auf die Strafle. Der Historiker Jens Schone resiimiert: ,,Der scheinbar allmichtige
Sicherheitsapparat musste vor der schieren Menge kapitulieren und der Abend verlief friedlich*
(Schéne 2020: 223). Und er fihrt fort: ,Damit war noch keine endgiiltige Entscheidung gefal-
len, doch die Botschaft, die von Leipzig ausging, war unmissverstindlich: Die so lange Stillen
und Resignierten wiirden nicht linger schweigen, die SED-Fiihrung wurde jetzt endgiiltig zur
Getriebenen, die ihrem eigenen Ende entgegenschlitterte” (Schéne 2020: 223; vgl. hierzu auch
Kowalczuk 2019a: 6).

An der Unzufriedenheit der vielen Menschen 4nderten auch die im Herbst 1989 vollzogenen
Wechsel an der Staats- und Parteispitze (von Erich Honecker zu Egon Krenz und dann zu Hans
Modrow) nichts.

Mauerfall und die Rufe ,,Wir sind ein Volk!*

Am Abend des 9. November 1989 verkiindete Giinter Schabowski, Mitglied des Politbiiros, vor
laufenden Kameras ein neues Reisegesetz, nach dem Privatreisen von Biirgerinnen und Birgern
in die Bundesrepublik ,,ohne Vorliegen von Voraussetzungen® zu genchmigen seien und dass
diese Regelung ab sofort gelte. Diese Aussage wurde als Grenzéffnung verstanden und von der
Tagesschau auch so gemeldet. Das 16ste bei den Menschen in Ost und West zunéchst Verwunde-
rung aus, und doch machten sich Tausende auf den Weg, um noch am gleichen Abend von der
neuen Regelung Gebrauch zu machen. Und tatsichlich erfolgte die Grenzéffnung, Menschen
aus Ost und West lagen sich in dieser Nacht in den Armen und feierten gemeinsam den Mauer-
fall. In der Folge intensivierte sich die Massenflucht aus der DDR.

Die DDR-Fiihrung hatte cigentlich intendiert, die Massenflucht in den Westen einzudimmen
und den Massenprotesten entgegenzukommen (vgl. Schroeder 2019: 138-141). Diese Intention
ging jedoch nicht auf. Vielmehr fithrte die Entscheidung zu einer neuen Dynamik. Ab Ende
November wurden die Stimmen auf den Montagsdemonstrationen, die Wiedervereinigung for-
derten, immer lauter: Die Parole ,Wir sind ein Volk!* loste zunehmend die Parole ,Wir sind
das Volk!“ ab (vgl. Schroeder 2019: 143-144; Schéne 2020: 257-258). Waren die DDR-Oppo-
sitionellen urspriinglich vor allem fiir eine Reform des Sozialismus in der DDR eingetreten, so
dnderte sich die Stimmung der Massenproteste nun und marginalisierte die vorhandenen Wiin-
sche fir eine reformierte DDR zugunsten der Option eines wiedervereinigten Deutschlands
(vgl. Schéne 2020: 257-264).

Die Wiedervereinigung

Die erste freie Wahl zur Volkskammer der DDR am 18. Mirz 1990 fiihrte zu einem eindeu-
tigen Sieg der ,Allianz fiir Deutschland® unter Fihrung der Ost-CDU - erreicht durch die
Unterstiitzung und weitreichende Versprechung des bundesdeutschen Kanzlers Helmut Kohl
(CDU) und seiner Partei (vgl. Schroeder 2019: 148; Kowalczuk 2019a: 7). Die ,,Allianz fiir
Deutschland® war fiir einen schnellen Beitritt der DDR zur BRD und fiir eine konsequente
Uberwindung des Sozialismus eingetreten. Sie hatte dafiir fast die Hilfte der abgegebenen
Stimmen der DDR-Biirgerinnen und DDR-Biirger erhalten (vgl. Schroeder 2019: 148; Schéne
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2020: 264). Der neue Ministerprisident der DDR, Lothar de Maizi¢re von der CDU, bereitete
in den folgenden Monaten den Beitritt der DDR zur Bundesrepublik Deutschland vor. Am
1. Juli 1990 wurde die Sozial-, Wirtschafts- und Wahrungsunion vollzogen. Die D-Mark war
nun alleiniges Zahlungsmittel in der DDR, auf8erdem wurden die rechtlichen, sozialpolitischen
und ékonomischen Rahmenbedingungen der BRD weitgehend iibernommen (vgl. Schéne
2020: 265-267). Am 23. August 1990 beschloss dann die DDR-Volkskammer mit grofler
Mehrheit den Beitritt der DDR zum Geltungsbereich des Grundgesetzes der Bundesrepublik
Deutschland, der am 3. Oktober 1990 vollzogen wurde (vgl. Schroeder 2019: 148-149). Mit
dem Einigungsvertrag vom 31. August 1990 wurden die rechtlichen und politischen Rahmen-
bedingungen der Bundesrepublik Deutschland iibernommen, einschlieflich der Bildung von
Bundeslindern (vgl. Schone 2020: 268).

Damit wurde die in Artikel 23 (alte Fassung) des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutsch-
land formulierte Beitrittsoption gewihlt und die Moglichkeit zur Aushandlung einer neuen,
gemeinsamen Verfassung ausgeschlossen. Damit dieser Weg tiberhaupt beschritten werden
konnte, war es wichtig gewesen, dass ihm zuvor die Siegermichte des Zweiten Weltkriegs und
damit auch die Sowjetunion zugestimmt hatten (vgl. Schéne 2020: 269-270).

2.6 Kontroversen und Deutungskonflikte zur DDR-Geschichte

Unterschiedliche Geschichten und unterschiedliche Formen des Gedichtnisses

Die Geschichtsdidaktikerin Saskia Handro (2006: 3) analysiert, dass es die eime DDR-
Geschichte nicht gibe, sondern dass eine ,,Auflésung der DDR-Geschichte in unterschiedli-
che Geschichten® vorliege. Sie unterscheidet die ,DDR-Geschichte als Herrschaftsgeschichte®,
die ,,Geschichte der DDR als Protest-, Widerstands- und Oppositionsgeschichte®, die ,,Gesell-
schafts-, Kultur- oder Alltagsgeschichte der DDR* sowie das ,Modell der doppelten deutschen
Nachkriegsgeschichte“ (Handro 2006: 4-6).

Die ,DDR-Geschichte als Herrschaftsgeschichte® richtet ihren Blick auf die staatlichen Herr-
schaftsstrukturen, vor allem auf das Machtmonopol der SED, das Grenz- und Sicherheitsregime
der DDR sowic auf den Charakter der DDR-Gesellschaft als ,,durchherrschte Gesellschaft“ (vgl.
Handro 2006: 4). Die ,,Geschichte der DDR als Protest-, Widerstands- und Oppositionsge-
schichte® kniipft hieran an, stellt aber diejenigen Menschen und Gruppen in den Vordergrund,
die gegen die SED-Herrschaft protestiert und sich gewchrt haben (vgl. Handro 2006: 4-5). Im
Unterschied dazu thematisiert die ,,Gesellschafts-, Kultur- oder Alltagsgeschichte der DDR®
die nahrdumliche Erfahrungswelt der Menschen in der DDR, angefangen beim Familienleben,
Einkaufen, Kindheit, Schule und Erwachsenwerden iiber Urlaub, Hobbys und Freizeit bis hin
zu Kleidung, Musik und Freundschaften (vgl. Handro 2006: S). Das ,Modell der doppelten
deutschen Nachkriegsgeschichte blickt wiederum auf die Entwicklungslinien beider deutscher
Staaten nach 1945 (vgl. Handro 2006: 6). Dabei offeriert es die Méglichkeit, Differenzen und
Gemeinsamkeiten in der Wahrnehmung von und den Umgang mit politischen, wirtschaftlichen
und &kologischen Problemerscheinungen (Entwicklungstendenzen), die aus der Weltlage her-
vorgingen, zu reflektieren.

In ihnlicher Weise differenziert der Historiker Martin Sabrow unterschiedliche Formen des
Erinnerns an die DDR. Sabrow (2009: 18) spricht vom ,,Diktaturgedichtnis®, wenn vor allem
der ,Unterdriickungscharakter der SED-Herrschaft“ und deren ,Uberwindung® erinnert wer-
den. Als ,Arrangementgedichtnis® bezeichnet er ein Erinnern an das tigliche Leben in der
DDR, in dem die Menschen - sich mit den gegebenen politischen und ékonomischen Rah-
menbedingungen arrangierend — nach Normalitit, Liebe und Gliick strebten (Sabrow 2019:



19). Mit dem ,,Fortschrittsgedichtnis® weist Sabrow (2009: 19) auf eine Konzeptualisierung
der DDR hin, die zwar deren problematische Elemente anerkennt, aber in erster Linie ihre poli-
tischen Leitideen oder verwirklichte sozial- und bildungspolitische Strukturen (z.B. Kinder-
betreuung oder gemeinsame zehnklassige Oberschule) als progressiv und positiv herausstellt.
Die unterschiedlichen Formen des Erinnerns an und des Erzihlens iiber die DDR stehen in
einem Konkurrenzverhiltnis zueinander, aus dem Erinnerungs- und Deutungskonflikte resul-
tieren. Aus geschichtswissenschaftlicher und geschichtskultureller Perspektive lisst sich sagen,
dass ihre wechselseitige In-Bezug-Setzung notwendig ist, um zu einem adiquaten Verstindnis
des Gegenstandes gelangen zu konnen (vgl. Handro 2006: 6-7).

Warum ist das Thema oft so emotional-konflikthaltig?

Das Thema ,DDR-Geschichte® kann schnell zu einer emotionalen Reaktion fuhren. Ich spre-
che dieses Phinomen im Rahmen der vorliegenden Sachklirung an, weil es Lehrerinnen und
Lehrern unter Umstinden auch bei Eltern, Grofieltern oder Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
begegnen kann (ausdriicklich aber nicht zwingend muss).

Eine mogliche Erklirung fir die emotionale Konflikthaftigkeit des Themas in Ostdeutschland
besteht darin, dass nach der Wiedervereinigung die herrschafts- bezichungsweise diktaturge-
schichtliche Aufarbeitung der DDR fiir lange Zeit im Zentrum der 6ffentlichen geschichtskul-
turellen Debatte stand. In ihr fanden sich aber viele ostdeutsche Menschen nicht ausreichend
wieder. Auch wenn die DDR politisch betrachtet eine Diktatur war, so erinnerten viele ihr Leben
in der DDR nicht ausschliefslich als diktatorisch (vgl. Lindenberger 2000: 5; vgl. auch Kowalczuk
2019b). In der Folge begannen in Ostdeutschland ,,grofSere Teile der Gesellschaft [...], sich dage-
gen zu wehren, wie ihnen ihre eigene Vergangenheit erzihlt [...] wurde®, so der Historiker Ilko-
Sascha Kowalczuk (2019b), was eine gewisse thematische ,,Gereiztheit ausloste.

In eine dhnliche Richtung geht die Analyse der Historikerin Katja Hoyer (2023). Sie verweist
auf Alltagserinnerungen an die DDR, die bei vielen Menschen in Ostdeutschland eng mit per-
sonlichen, auch positiven Gefithlen verbunden sind, die aber im Erinnerungsdiskurs iiber die
DDR kaum vorkamen oder als Ostalgie abgetan wurden (vgl. Hoyer 2023: 536-538). Zudem
sei die historische Betrachtung der DDR in eine westdeutsche Geschichtsdeutung integriert
worden, welche die erlebte Geschichte von Millionen ostdeutscher Menschen subsumierte und
schlimmstenfalls als ,,Ballast” einordnete, anstatt sie als eigenstindige Geschichte zu erzihlen
(vgl. Hoyer 2023: 17-21). Insgesamt muss man sich verdeutlichen, dass der Gegenstand nicht
nur ein wissenschaftlicher, sondern auch einer ist, der unmittelbar die Identitit von Einzelper-
sonen und Familien beriihrt.

Ein weiterer moglicher Erklarungsansatz ist im Durchleben der Transformationszeit nach der
Wiedervereinigung zu suchen. Viele ostdeutsche Menschen erlebten Arbeitslosigkeit und nah-
men ihre bisherigen Berufsbiografien als entwertet wahr (vgl. Kowalczuk 2019a: 10-11; Kowal-
czuk 2019b; Hoyer 2023: 533-534). Trotz der Erfolge und positiven Entwicklungen, die sich
bei vielen Menschen in den ostdeutschen Bundeslindern einstellten, war die damit verbundene
Anpassungsleistung enorm und hiufig von harten Briichen begleitet, mit denen auch die Kinder
der Familien zurechtkommen mussten. Gleichzeitig darf nicht vergessen werden, dass einem
Teil der Ostdeutschen diese Anpassungsleistung nicht beziechungsweise fiir sie nicht zufrieden-
stellend gelang.

Hinzu kam, dass die meisten Fithrungspositionen in den Neuen Bundeslindern mit Personen
aus den Alten Bundeslindern besetzt wurden. Diese westdeutsche Elitendominanz trug bei vie-
len Ostdeutschen zum Gefiihl der ,Ubernahme® durch die Bundesrepublik bei. Ferner stellte

29



30

sich bei nicht wenigen Ostdeutschen das Gefiihl ein, dass alles, was sich in der DDR bewihrt
hatte, nach der Wiedervereinigung aus Prinzip abgeschafft werden musste. Unabhingig davon,
ob diese Wahrnehmung faktisch begriindet ist oder nicht, handelt es sich hierbei um ein verbrei-
tetes Narrativ innerhalb der ostdeutschen Gesellschaft (vgl. Képping 2018: 84-89; eine exem-
plarische Zeitzeugenaussage zum Bildungsbereich, in dem sich dieses Narrativ widerspiegelt,
findet sich bei Fischer/Tinzer 2021b: 69-70).

In diesem Zusammenhang ist auch auf das viel diskutierte Buch ,,Der Osten: eine westdeutsche
Erfindung® des Leipziger Literaturwissenschaftlers Dirk Oschmann (2023) hinzuweisen. Im
Kern ist Oschmanns These, dass den Menschen in den Neuen Bundeslindern des wiederver-
einigten Deutschlands eine soziale Anerkennung ihrer jeweils individuellen Erfahrungen und
Identititsarbeit nicht nur verwehrt blieb, sondern dass sie von einer westdeutsch dominierten
Offentlichkeit kollektiv ,verbesondert wurden; und zwar negativ, indem man dem ,,Osten”
eine Differenz zum ,Normalen® zuschrieb und auch fortwihrend zuschreibt. Das vermeintlich
»Normale“ seien dabei die Sichtweisen und Erwartungen des Westens, so Oschmann (2023:
185-200). Die ostdeutsche Herkunft werde auf diese Weise zum ,,Stigma“ (Oschmann 2023:
185). An dieser Stelle wird abermals deutlich, dass es im vorliegenden Feld um Identitits- und
Anerkennungskonflikte geht.

Emotionale Reaktionen kann es aber auch bei Menschen geben, die selbst oder deren Famili-
enmitglieder Opfer des SED-Regimes waren. Fiir sie erscheint eine Fokussierung auf die All-
tagsgeschichte der DDR méglicherweise als eine Verharmlosung des SED-Regimes. Und auch
aus west- oder gesamtdeutscher Perspektive kann die Sorge auftreten, dass das politische und
Skonomische Scheitern des Staatssozialismus in der DDR sowie die billionenschwere Aufbau-
leistung nicht ausreichend Beriicksichtigung finden sowie dass eine Unterscheidung zwischen
Ost und West fiir iiberwunden gehaltene Griben wieder 6ffnet.
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Sandra Tinzer

3 Vorstellungen von Kindern und Lehrkriften iiber die DDR
und die deutsche Teilung als historisches Phinomen und
Lerngegenstand des Sachunterrichts

Wie viel wissen Kinder dariiber, dass wir in einem echemals geteilten Land leben? Was wissen sie
tiber den Alltag der Menschen in Ost und West vor 1989/90 und das Ende der DDR? Welche
Vorstellungen haben sie von der DDR und dem Leben der Menschen in diesem Land, und was
interessiert sie?

In zahlreichen materiellen und immateriellen ,,Uberbleibseln iiberlebte die DDR (vgl. Sabrow
2009: 124F.). Sie sind vielgestaltig, vielfiltig und auch Kindern zuginglich und prisent. Sie spie-
geln sich in den ,,Plattenbauten des sozialistischen Wohnungsbauprogramms* (Sabrow 2009: 11)
oder Straflennamen ebenso wider wie in 6ffentlich prisenten Bildern (z.B. tanzenden Menschen
auf der Berliner Mauer), sprachlichen Symbolen (z.B. ,Wir sind das Volk®), in Gedenkstitten,
Jahrestagen oder ostdeutschen Produkten wie dem Sandminnchen und den Knusperflocken.
Andererseits lasst sich vieles von dem, was das Leben in der DDR ausmachte, mit Symbolen und
Begriffen nur schwer fassen: Sabrow verweist hier sowohl auf Gefiihle der Angst, Ohnmacht und
Ausweglosigkeit systemkritischer Menschen in der DDR wie auch auf die Gefiihle der Zuversicht
und der Hoffnung der Menschen, in den ersten Aufbaujahren ein neues, besseres, antifaschisti-
sches Deutschland zu gestalten (vgl. Sabrow 2009: 13). All diese zerkliifteten, widerstreitenden
Erinnerungen bestimmen das Bild der DDR, das kein geschlossenes oder gefestigtes ist, sondern
cher einem ,Kampfplatz der Erinnerungen® (Sabrow 2009: 16) gleicht. Folgt man dem Thiirin-
gen Monitor 2015, so fallen in den Wahrnehmungen und Urteilen der Thiiringer Bevélkerung
Herrschaftswirklichkeit und Alltagswirklichkeit der DDR auseinander. Wird einerseits das poli-
tische System als ,,Unrechtsstaat” beurteilt, so besteht andererseits ein iiberwiegend positives Bild
iiber das in Familien- und Freundesbezichungen eingebettete Alltagsleben in der DDR (Best u.a.
2015: 389)". Sabrow nennt diese beiden Erinnerungsmuster das Diktatur- und das Arrangement-
gedichtnis und erginzt sie um ein drittes — das Fortschrittsgedichtnis, das an der Vision einer sozi-
alistischen Gesellschaft und deren sozialen, materiellen und egalitiren Aspekeen gesellschaftlichen
Zusammenlebens festhilt (vgl. Sabrow 2009: 18£.)

Intensiv wurde in den vergangenen Jahren iiber den Widerspruch zwischen familidren und
offentlichen Erinnerungen an die DDR, zwischen ,6ffentlichem Diktaturgedichtnis und
Familiengedichtnis“ (Moller 2011: 8f.) diskutiert.* Dabei zeigt sich auch am Alltagswissen von
Grundschulkindern iiber die DDR, ob und wie in Familien iiber die DDR gesprochen wird
(Moller 2008, Peuke 2021).

1 Die regelmifiigen Umfrageergebnisse des Thiiringen-Monitors machen aber auch darauf aufmerksam, dass junge Men-
schen zwischen 18 und 24 Jahren, die die DDR selbst nicht mehr erlebt haben, weit weniger der Aussage zustimmen, dass
diese ,,mehr gute als schlechte Seiten” hatte, so dass die Zustimmung zu diesem Item sukzessive zuriickgeht: Befiirworte-
ten in der letzten Befragung 2019 insgesamt 45% der befragten 1100 Thiiringer und Thiiringerinnen diese Aussage (2015
waren es noch 50%), so sind es in der Altersgruppe der 18- bis 24-Jihrigen 12 Prozent (vgl. Reiser u.a. 2019: 43).

2 Welche Schlussfolgerungen sich daraus fiir die konkrete Gestaltung des Unterrichts ergeben, greift Kapitel 5 auf.
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3.1 Vorliegender Erkenntnisstand im Uberblick

Die Studie von Sabine Moller (2008)

Bislang liegen nur wenige wissenschaftliche Studien vor, die sich mit dem Vorwissen und den Inter-
essen von jungen Kindern zur DDR-Geschichte, der deutschen Teilung und der Wiedervereinigung
auseinandersetzen. Aus Ergebnissen einer Studie von Sabine Moller (2008; 2011) - sie fiithrte mit
mehr als 200 Schiilerinnen und Schiilern der ersten bis 12. Klasse in den alten und neuen Bundes-
lindern (Niedersachsen und Berlin) Gruppendiskussionen durch —, erfahren wir, dass bereits Kin-
der der ersten und zweiten Klasse ,,,Ultrakurzgeschichten’ iber die DDR erzihlen konnten, die die
Stationen Krieg, Teilung, Mauerfall umfassten (Moller 2008: 178; Hervorheb.i. O.). Es handelte
sich bei den befragten Kindern zu diesem Zeitpunkt der Forschung um Kinder, die in Westdeutsch-
land lebten. Deren Vorwissen resultierte vor allem aus Familienerzahlungen; altere Kinder der 3.
und 4. Klasse hatten auch schon Fernschproduktionen (z.B. iiber die Luftbriicke Berlins) geschen
und/oder fithrten ihr Vorwissen auf Reisen nach Berlin zuriick (vgl. Moller 2008: 178). Auch Fehl-
deutungen historischer Phinomene stellte Moller fest: So erkannten die Grundschulkinder auf dem
symboltrichtigen Foto feiernder Menschen am Tag des Mauerfalls am 9. November 1989 zwar das
Brandenburger Tor, assoziierten das Geschene aber nicht mit diesem Ereignis, sondern mit Erfolgen
der deutschen Fuflballnationalmannschaft im Kontext der Fuf$ball-WM 2006 (vgl. Moller 2008:
178) - einem offentlich medienwirksamen Ereignis aus ihrem persénlichen Erlebnis- und Erfah-
rungsraum. Bei Kindern der fiinften Klasse stellte sie ,Verwechslungen von NS- und SED-Staat
[fest]. Dass Hitler ,der Anfiihrer der DDR' war (5. K. Gym.), dass die SS ,die Mauer bewacht’ hat
(5.Kl1. HS) oder dass Anne Frank in der DDR gelebt hat, waren in dieser Hinsicht charakeeristische
Aussagen” (Moller 2008: 179), die ,von besser informierten Mitschiilern® (Méller 2008: 179) in
den Gruppendiskussionen teilweise auch korrigiert wurden — eine Wahrnehmung, welche die Hete-
rogenitat des Vorwissens der Kinder tiber die DDR-Geschichte unterstreicht.

Die Studie von Julia Peuke (2017; 2021)

Eine zweite — aktuelle — Studie zum Vorwissen junger Kinder tiber die DDR fiihrte Julia Peuke
(2017;2021) durch. Sie untersuchte Alltagstheorien von Grundschulkindern des vierten Schul-
jahres tiber die Teilung Deutschlands, das politische System und das Alltagsleben (in) der DDR
sowie die friedliche Revolution mit einem besonderen Schwerpunkt auf das in den Erzihlungen
der Kinder zum Ausdruck gebrachte Verstindnis des politischen Konzepts der Macht (Peuke
2017: 173; Peuke 2021: Folie 12).

Dazu fithrte die Forscherin mit 56 neun- bis elfjihrigen Schiilerinnen und Schiilern aus Berlin
und Osnabriick Einzelinterviews durch und erginzte diese um Gruppendiskussionen, um auch
kollektive Sichtweisen auf die DDR und die deutsche Teilung zu erfassen.

Die in den Berichten der Kinder dominierenden Themen waren auch hier ,Mauer, Teilung
und Krieg" (Peuke 2017: 174), zudem ,,Flucht und Schiefbefehl, Reisefreiheit, die Trennung
von Familien oder die Luftbriicke“ (Peuke 2017: 174). Aus den Interviewaussagen der Kinder
rekonstruierte Julia Peuke das Vorstellungsbild eines geteilten Deutschlands mit einem einge-
mauerten Land auf der einen Seite, dem — einem Gefingnis gleich — nur durch Flucht und
der damit einhergehenden Gefahr, erschossen zu werden, in die Freiheit auf der anderen Seite
entkommen werden konnte. Die Proteste im Rahmen der friedlichen Revolution sind, so die
Vorstellungen der Kinder, Ausdruck einer mit dieser Situation unzufriedenen Bevélkerung (Vgl.
Peuke 2021: Folie 16) und fithrten zum Fall der Mauer und letztlich zur Uberwindung der Tei-
lung Deutschlands (vgl. ebd.). Auch in dieser Studie wurde die zentrale Bedeutung der Familie
als Einflussfaktor auf das Vorwissen der Kinder deutlich (vgl. Peuke 2021: Folic 14).



Aufillig an den Ergebnissen der Studien von Sabine Moller und Julia Peuke ist, dass die von den
Kindern erzihlten historischen Phinomene eng mit der Herrschafts- sowie Protest- und Opposi-
tionsgeschichte der DDR? (vgl. dazu Kapitel 2) verkniipft sind, wihrend kaum Vorwissen iiber das
Alltagsleben der Menschen in der DDR und der BRD erkennbar wird (vgl. Peuke 2021: Folie 14).

Die Studie von Alexa Hempel und Detlef Pech (2016)

Dass Grundschulkinder sich aber auch fir Alltagserlebnisse der Menschen zur Zeit der deut-
schen Teilung interessieren, legte eine Studie von Alexa Hempel und Detlef Pech (2016) offen.
Ihr Erkenntnisinteresse richtete sich nicht unmittelbar auf die Erforschung des Vorwissens von
Grundschulkindern. Ankniipfend an die zentrale Bedeutung der Methode der Zeitzeugenbe-
fragung im Sachunterricht der Grundschule regten Hempel und Pech Zeitzeugengespriche mit
Menschen aus dem personlichen Umfeld der Kinder an, um zu erforschen, ,welche Fragen Kin-
der in Gesprichen mit Zeitzeug/-innen zum Thema Deutsche Teilung stellen und wie sie die
Methode der Zeitzeug/-inneninterviews nutzen, wenn ihnen keine Vorgaben gemacht werden®
(Hempel/Pech 2016: 148). Dazu untersuchten sie Zeitzeugengespriche von zwélf Berliner
Kindern der 4. Jahrgangsstufe mit selbstgewihlten Zeitzeuginnen und Zeitzeugen, meist Fami-
lienmitgliedern, die auflerhalb des Unterrichts stattfanden. Sie stellten fest, dass diese Gespra-
che in ,Umfang und Detailtiefe“ (Hempel/Pech 2016: 148) dufierst heterogen waren. ,,Einige
Kinder tiberzeugten in langen Befragungen der Zeitzeug/innen mit einer Interviewstrategie,
die sich durch detaillierte Fragen, thematische Riickgriffe und grofies Hintergrundwissen aus-
zeichnete® (Hempel/Pech 2016: 148). Auffillig war, dass die Kinder nicht allein Faktenwissen
erfragten, sondern sich auch fir die Gefiihle und Einstellungen sowie konkreten Erlebnisse
ihrer Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner interessierten.

Abbildung 1 verdeutlicht die thematische Breite der von den Kindern angesprochenen Aspekte
der deutschen Teilung, wobei auch in diesem Kontext die Mauer ein dominierendes Thema war.
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Abb. 1: Thematische Verteilung der Kinderfragen aus den Zecitzeugengesprichen (Codierschema) in der Studie von
Hempel/Pech 2016 (Quelle: Hempel/Pech 2016: 155)

3 Im Anschluss an jene von Saskia Handro differenzieren Umgangsweisen mit der DDR-Geschichte (2006) richtet
sich der herrschaftsgeschichtliche Fokus auf ,,Institutionen, Strukturen und Instrumente[n] der SED-Herrschaft*
(2006: 4). In unmittelbarer Bezugnahme auf herrschaftsgeschichtliche Zusammenhinge reprisentieren Erzihlungen
iiber Flucht die DDR als ,,Protest-, Widerstands- und Oppositionsgeschichte” (Peuke 2021: Folie 12).
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Die Studie betont vor dem Hintergrund ihrer Ergebnisse, dass innerfamiliire Zeitzeuginnen-
und Zeitzeugengespriche ein hohes Potential fiir zeitgeschichtliches Lernen im Sachunterricht
besitzen, wenn Lehrerinnen und Lehrer bereit und fihig sind, diesen ,familidren Erinnerungs-
prozessen wertschitzend und nicht wertend zu begegnen®, sie ,,in ihrer Unterschiedlichkeit®
aufzugreifen, damit diese ,,zu einem subjektiv bedeutsamen Zugang zur vielperspektivischen
Anniherung an Geschichte werden (Hempel/Pech 2016: 160).

Damit unterstreichen sie den Einfluss der Lehrperson, deren professionelle Kompetenzen und
personlichen Werthaltungen und Einstellungen auf den didaktisch-methodischen Umgang mit
dem Thema ,DDR-Geschichte” im Sachunterricht der Grundschule - in der vorliegenden For-
schungslandschaft ein bislang unbeachtetes Desiderat.

In zwei Fallstudien, die zwei Studierende der Universitit Erfurt im Rahmen ihrer Masterarbeit
durchgefiihrt haben, sollte deshalb der Blick nicht nur auf die Kinder und deren Vorwissen zur
DDR-Geschichte gerichtet werden, sondern auch auf Lehrkrifte, um deren Vorstellungen zum
Umgang mit der DDR-Geschichte im Unterricht genauer zu erfassen.

Beide Fallstudien werden im Folgenden zusammenfassend vorgestellt, da sie die oben genann-
ten Forschungsbefunde am Beispiel eines konkreten Nahraums ausdifferenzieren und um die
Perspektive von Lehrkriften erginzen.

3.2 Perspektiven von Thiiringer Schiilerinnen und Schiilern und von
Lehrkriften auf den Lerngegenstand ,,DDR® - zwei Fallstudien

Fallstudie 1 von Max Dietzsch (2020)

Das Anliegen von Max Dietzsch (2020) war es, im Rahmen einer Fallstudie in einer kleinen
Schule im landlichen Raum Thiiringens zu untersuchen, welche sachbezogenen Vorstellungen
Kinder einer dritten Klasse tiber den Lerngegenstand ,DDR-Geschichte® haben, was sie daran
interessiert, und wie Lehrkrifte diesen Lerngegenstand sachdidaktisch und padagogisch-didak-
tisch beurteilen, was sie daran bedeutsam finden.

Die Schule, in der die Fallstudie durchgefiihrt wurde, befindet sich unmittelbar an der innerdeut-
schen Grenze zwischen den Bundeslindern Thiiringen und Bayern in einem Ort, der im ehemaligen
Grenzgebiet liegt. Diese raumliche Lage fiihrt dazu, dass die Thematisierung der DDR-Geschichte
aus lokalgeschichtlicher Perspektive zum selbstverstindlichen Bestandteil des Schul- und Unter-
richtsalltags gehort. Im Sachunterricht der 3. und 4. Klasse werden an dieser Schule jahrgangsiiber-
greifend Unterrichtseinheiten zur deutschen Teilung und dem Leben der Menschen im Grenzgebiet
durchgefiithrt. Zudem gehoren Projekte mit wechselnden thematischen Schwerpunkten zum Curri-
culum der Schule, in die auch Eltern aktiv eingebunden sind (vgl. Dietzsch 2020: 64-65).

Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler: Wissen, Quellen des Wissens und Interessen

Um das Wissen und die Interessen der Grundschulkinder sowie die Quellen ihrer Erkenntnisse zu
erfassen, fithrte Max Dietzsch in der Schule Interviews mit vier Schiilerinnen und zwei Schiilern
einer dritten Klasse durch, die er inhaltsanalytisch auswertete. Methodisch reicherte er die Inter-
views mit verschiedenen Bildimpulsen an, um zu erfassen, welche der dargestellten historischen
Begebenheiten die Kinder besonders interessieren, was sie bereits dariiber wissen bzw. wissen
mochten. Die im ersten Teil des Interviews zur Erhebung des Wissensstandes eingesetzten siecben
Bilder zeigten einen Trabant, das Sandminnchen, Bananen, eine Karte des geteilten Deutschlands,
die Flagge der DDR, Pioniere und einen Grenzturm an der echemaligen innerdeutschen Grenze.
Um das Interesse der Kinder an der Thematik differenzierter zu erfassen, bat Max Dietzsch die
sechs Schiilerinnen und Schiiler zudem, drei Bilder aus einer Bildauswahl von zehn Bildern aus-



zuwihlen, die ihr besonderes Interesse hervorriefen. Die zehn Bilder dieses zweiten Teils des

Interviews zur Erfassung der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler reprisentierten sowohl ...

o alltags- und sozialgeschichtliche Situation (Kinder auf dem Weg zur/von der Schule, teils in
Pionierkleidung; zwei Minner beim Schachspiel; ein Fest mit musizierenden Menschen; war-
tende Menschen vor einer Fleischerei) als auch

o herrschafts- und oppositionsgeschichtliche Ereignisse, Situationen und Phinomene (Parade
zum 40. Jabrestag der DDR in Berlin; Montagsdemonstration 1989 in Leipzig; 3D-Modell
eines Grenzstreifens; sitzende Menschen auf der Berliner Mauer vor dem Brandenburger Tor,
Sprung des Grenzsoldaten Conrad Schumann 1961 iiber die Berliner Stacheldrahtgrenze, Pan-
zer auf dem Leipziger Platz in Ost-Berlin 1953).

Das Wissen der Kinder betreffend, fand er Folgendes heraus: Die DDR wird von allen Schiile-
rinnen und Schiilern am stirksten mit ihrer Begrenzung assoziiert. Gefragt nach ihren spontanen
Assoziationen zum Begriff der DDR, stellte die Grenze mit Abstand ,,den grofiten Assoziations-
schwerpunkt* (Dietzsch 2020: 41) dar, zu dem die Kinder sehr unterschiedliches Wissen berichte-
ten, das sowohl von tradierten Erfahrungen (,A4lso er (mein Opa; S. T.) war auch Wachmann an der
Grenze, er ist halt (...) an der Grenze rumgelaufen.”) als auch generalisierenden Zusammenhingen

(,Vielleicht dass die bei der Grenze sebr viel geschossen haben') gepragt war (vgl. Dietzsch 2020: 42).

Téilung und Griinde der Teilung — von Kindern nicht angesprochen

Kein Kind thematisierte aus sich heraus, dass und warum Deutschland geteilt war. Vom Inter-
viewer nach Griinden der Entstechung der DDR gefragt, verwiesen drei der sechs Kinder auf
den verlorenen Zweiten Weltkrieg mit unscharfen Vorstellungen der historischen Zusammen-
hinge, wie nachfolgende Beispiclaussage verdeutlicht: Ebm es haben verschiedene Linder Krieg
(..) gemacht und Deutschland hat verloren (...) und da haben sich die anderen zwei Linder das
Deutschland geteilt“(Dietzsch 2020: 43).

Konzepre iiber das Alltagsleben

Zwei Konzepte tiber das Alltagsleben der DDR bestehen in den Alltagsvorstellungen der Kin-
der nebeneinander: die Menschen lebten ,unzufrieden® bzw. ,anders*. Gefragt nach Vorstellun-
gen tber das Leben der Menschen in der DDR, glaubten drei der sechs Kinder, die Menschen
in der DDR waren unzufrieden; dreimal wurde auch die Metapher eines ,,Gefingnisses fiir die
Einwohner” erwihnt. Ein Schiiler zeichnete entlang der im Interview eingesetzten Bilder ein
differenziertes Bild der Einwohnerinnen und Einwohner der DDR, denen er je nach Bildwahl
Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit ihrem Leben zusprach. Dieser Befund unterstreicht
den groflen Einfluss medialer Bildwelten auf die Wahrnehmung und Deutung historischer
Ereignisse und Phinomene — ein Aspekt, der fiir die didaktisch-methodische Gestaltung des
Unterrichts von zentraler Bedeutung ist.

In den Aussagen von zwei Kindern deutet sich zugleich eine Vorstellung von Geschichte als
technische Fortschrittserzahlung an, so dass Vergangenheit per se ,anders® konzeptualisiert wird.
Ein Kind antwortete beispielsweise auf die Frage, was die Menschen in der DDR so in ihrem
Alltag gemacht haben , Naja was wir heute auch so machen. Nur (...) da war das halt noch frisher
und da gab es manche Sachen noch nicht [...) So Handys und Computer(Dietzsch 2020: 31).

Erklirung des Manerfalls

Friedliche Revolution und Mauerfall wurden von den Kindern zunichst nicht aktiv angespro-
chen, wenngleich die von Max Dietzsch eingesetzten Bilder des Brandenburger Tores und einer
Montagsdemonstration in Leipzig entsprechende Impulse boten. Auf Nachfrage, was die Schii-
lerinnen und Schiiler dariiber wissen, dominierten Vermutungen, den Mauerfall als Folge der
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Massendemonstrationen in Korrespondenz zur Handlungsunsicherheit der (Grenz-)Soldaten
zu erklren, wobei die befragten Schiilerinnen und Schiiler jeweils einem der beiden Aspekte im
Interview hohere Bedeutung zumafien. Ein Kind formulierte seine Erklirung zum Beispiel so:
Ebm da haben die Grenzer gedacht (...) also zu ibrem Chef gesagt (...) Was sollen wir jetzt noch
machen? Es laufen so viele mit Kerzen rum. (...) Ist es halt irgendwie gekommen, dass dann die
Mauer gefallen ist oder so“(Dietzsch 2020: 34).

Aus welchen Quellen speiste sich das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler?

Diesbeziiglich verwiesen alle sechs Befragten auf die Schule — den Unterricht, Wandertage und
Schulprojekte. In einem Fall fithrte die Thematisierung der deutschen Teilung zu selbststindiger
Recherche auferhalb des Unterrichts. Ein Kind erzihlte, es habe ,, dann [...] zubause nochmal
auf meinem Computer nachgeschaut, weil ich immer noch mebr erfabren wollte. Das interessiert
mich nimlich sehr mit der Grenze und so“(Dietzsch 2020: 46).

Der in den eingangs genannten Studien als Primérquelle ausgewiesene familidre Bereich wurde
in diesem Zusammenhang nur von einem Kind erwihnt, das sowohl auf Gespriche der Eltern
als auch einen gemeinsam mit der Oma geschauten Film verwies.

Alle anderen Schiilerinnen und Schiiler gaben an, innerhalb ihrer Familien nicht iber die DDR
gesprochen zu haben. Ein Kind erklirte dazu: ,meine Eltern konnen nicht sebr viel da driiber
sagen, weil die warn beide drei, wo die (...) Mauer gefallen ist und da haben die nicht sebr viel
mitbekommen”(Dietzsch 2020: 35).

Orientierungsbediirfnisse der Kinder

Das Interesse der Kinder betreffend, stellte Max Dietzsch fest, dass sich die Kinder in erster
Linie fir Personen und deren Handlungen, weniger dagegen fiir die dahinterstehenden his-
torischen Ereignisse, Sachzusammenhinge und Strukturen interessierten (vgl. Dietzsch 2020:
47). Das berithmte Foto des iiber den Stacheldraht springenden Grenzsoldaten Conrad Schu-
mann (Abb. 2) veranlasste cine Schiilerin beispielsweise zur Frage, ob ,.er sich dabei verletzt hat*
(Dietzsch 2020: 47), bevor sie Niheres zum historischen Kontext wissen wollte: ,, Jz also wer das

ist und (...) ehm warum da Stacheldrabt liegt?“ (Dietzsch 2020: 47).

© Peter Leibing, Hamburg

Abb. 2: 30 Jahre Mauerfall (Bild "Sprung in die Freiheit" an ciner Hauswand an der Brunnenstrafie in Berlin (Quelle:
picture alliance/dpa/dpa-Zentralbild/Annette Riedl)
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3 Vorstellungen von Kindern und Lehrkriften iiber die DDR und die deutsche Teilung

Abb. 3: Jubel iiber Mauerfall in Berlin (Quelle: picture-alliance/ZB/Peter Zimmermann)

Das Bild der auf der Berliner Mauer sitzenden Menschen am Tag der Grenzéffnung (Abb. 3) ver-
anlasste eine Schiilerin zu der Frage: ,,Naja, warum die da (zeigt auf die sitzenden Menschen auf
der Mauer) nicht weiter gehen, sondern sitzen bleiben und was das fiir Menschen sind?“(Dietzsch
2020, S. 47). Es war auch jenes Bild, das die vier Schiilerinnen am meisten interessierte — unter
anderem, ,[w]eil die Menschen da froblich anssehen(Dietzsch 2020: 48).

In der Gesamtschau der von den Schiilerinnen und Schiilern bildbezogenen Interessenfragen
dominierten aber militirische Sachzusammenhinge: die Grenze, der Stacheldrahtzaun in Ber-
lin, auffahrende Panzer. Sie dokumentierten sich in Fragen wie ...

o Hmm, also ich wiirde gern wissen, warum die Panzer iiberhaupt da lang fabren?‘

,Haben die Panzer auch geschossen?®

,Naja das wiirde mich jetzt auch mal interessieren, wie die Hunde ibre Ausbildung da gekriegt haben, dass
die da auch dran waren und aufgepasst haben.’

Wie die den Stacheldrabtzaun erfunden haben.

,Naja (wo ist) das Ende von der Grenze und wo die endlich anfhirt. (Dietzsch 2020: 48).

Das Alltagsleben der Menschen fand seitens der Kinder kaum Beachtung (nur eine Frage bezog
sich auf die Bedeutung des Schachspiels fiir die Menschen, das auf einem Bild zu sechen war).
Die Montagdemonstration wurde gar nicht erwihnt. Max Dietzsch schreibt dazu in seinem
abschlieenden Resiimee: ,,Generell haben die Schiilerinnen und Schiiler zur Perspektive der
Gesellschafts-, Kultur- oder Alltagsgeschichte der DDR eine lickenhafte Vorstellung. Schiile-
rin 5 denke beispielsweise, dass es in der DDR noch keine Busse gab und kann sich nicht vor-
stellen, wie die Einkaufsméglichkeiten im DDR-Alltag aussahen. Ebenfalls auffallend ist die
nahezu einstimmige Vorstellung seitens der Kinder, dass alle Menschen in der DDR unzufrie-
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den waren [...] So kann sich nur ein Schiiler vorstellen, dass es auch gliickliche Menschen in der
DDR gegeben haben kénnte* (Dietzsch 2020: 67).

Die Perspektive der Lehrkrifte: Verhiltnis zum und Umgang mit dem Lerngegenstand ,DDR
Max Dietzsch fiihrte mit zwei Lehrerinnen leifadengestiitzte Interviews durch, die inhaltsanaly-
tisch ausgewertet wurden. Die befragten Lehrerinnen unterschieden sich generations- und sozi-
alisationsbedingt in ihren persénlichen Erfahrungen in bzw. mit der DDR(-Geschichte) sowie
Einstellungen gegeniiber der DDR. Aufgewachsen im Grenzgebiet der DDR, erzihlte eine der
beiden Lehrerinnen im Interview ,von einer beinahe durchgefithrten Zwangsumsiedelung ihrer
Familie, der massiven Beeinflussung ihres Lebens durch den Staat, religiosen Einschrinkungen
und [...] fehlender Meinungsfreiheit“ (Dietzsch 2020: 58). Sie konzeptualisiert die DDR als
einen ,Unrechtsstaat“ (Dietzsch 2020: 50) — unter anderem mit dem Verweis darauf, ,,was sie
menschlich mit den Menschen gemacht haben, wie viele Menschenleben kaputtgegangen sind, wie
viele Seelen zerstort worden sind, die vielen Kinder, die weggenommen worden sind, das ist keine
normale Sache gewesen” (Dietzsch 2020: 50£.).

Die zweite Lehrerin ist aufgrund ihres Alters nicht in der DDR aufgewachsen. Sie assoziiert den
Begrift ,DDR" mit ihrer Familie, ihren Eltern und Grof8eltern; beide Generationen zeichneten
innerhalb der Familienerzihlung ein positives Bild der DDR: ,,Also gerade meine GrofSeltern.
Die haben das geliebt, diese Sicherbeit, diese Begrenztheit, genauso meine Eltern. Also wenn es um
das Thema ging, hief§ es immer ,In der DDR war alles besser. Die haben gar keine negativen Asso-
ziationen mit der DDR verbunden“ (Dietzsch 2020: 52).

Thr Konzept tiber die DDR verdichtet sie in der Vorstellung einer ,,Staatsform, die wabrschein-
lich, also die sebr sozial war, also die nach aufSen hin ja schon fiir die Menschen was Gutes wollte,
aber nach innen hin natiirlich da viel fehlgeleitet wurde, was halt auch einfach nicht funktioniert
bat. Wie wiirde ich es noch definieren? Ja bei mir ist halt ganz stark dieser Stasi-Aspekt, dieser Kon-
trollstaat da in der Definition mit verankert, so fiir mich sag ich mal“(Dietzsch 2020: 52).

Die biographischen Erfahrungen beider Lehrerinnen und ihre daraus resultierenden personli-
chen Vorstellungen und Werthaltungen fiihren zu unterschiedlichen pidagogisch-didaktischen
Sichtweisen auf den Lerngegenstand ,DDR-Geschichte®. Beide befiirworteten eine grundsitz-
liche Thematisierung mit Grundschulkindern an jeder Schule; inhaltlich-intentional verbinden
sie jedoch Unterschiedliches mit der Erschliefung der Thematik im Unterricht. So sieht die
jungere Lehrerin das didaktische Potential inhaltlich insbesondere in der Thematisierung der
friedlichen Revolution und des Mauerfalls:

wJa also ich finde halt grad dieser Aspekt, dass die Mauer dann eben gefallen ist, dadurch, dass sich die Men-
schen aufgelebnt haben. Das finde ich, lebrt die Kinder halt schon ganz viel und das ist auch was, was schon
in der Grundschule ganz gut vermittelt werden kann [...] Weil es ja im Endeffekt ja anch das ist, was wir aus
der Zeit gelernt haben, also dass wir in einem System gelebt haben, was nicht gut fiir die Menschen war und
wie friedlich im Endeffekt dagegen protestiert wurde und die Gesellschaft zusammen etwas geschafft hat,
[-..] also einen Umbruch zu schaffen, und den Kindern das zu verdeutlichen, dass Grenzen eben gesprengt
werden kinnen und dass man sich nicht damir abfinden musste” (Dietzsch 2020, C-CI).

Aus ihrer Perspektive werden DDR-Geschichte respektive Friedliche Revolution und Mauerfall
zu einem Beispiel, an dem bedeutsame allgemeine Strukturen des Politischen erkennbar werden,
die im konkreten Fall in den Dienst einer allgemeinen Friedenserzichung gestellt werden. Im
Anschluss an Julia Peuke (2017: 172) dokumentiert sich in der Aussage der Lehrerin insbeson-
dere das Machtkonzept, das als power over in Form der amtierenden Regierung tiber die Bevol-
kerung und als power o in Form der Macht zur Systemverinderung durch das Volk, durch die
grofie Masse der Demonstrierenden und Protestierenden seinen Ausdruck findet.



Jene Lehrerin, die im Grenzgebiet aufwuchs, unterstreicht die Bedeutung eines heimatge-
schichtlichen Zugangs mit einer Aufklirung iiber das politische System der DDR

»Ja die Kinder miissen wissen, wober sie kommen, die miissen ihre Geschichte wabhrnehmen. Und ich leg da
ganz grofSen Wert drauf, wir in [...] wir haben bier vor Ort Sperrgebiet evlebr. Viele Eltern allerdings nichr
mebhr, denn wenn ich meine sechs- bis zehnjibrigen Kinder anschane, da sind die jiingsten Eltern 28 bis 30,
und die haben das gar nicht richtig mitbekommen beziehungsweise sind schon in der BRD geboren worden.
Aber man muss den Kindern diese Geschichte erlebbar machen und nachhaltig nahebringen. [...] Ich bin
Jja ein richtiges [...] Urgestein. Ich hab bier erlebt, wie jeden Tag die LO%, die grofSen LKW, an meinem
Haus vorbei gefabren sind, die Hunde bellend mich anklifften. Ich hab erlebt, wie man die Grenze gesehen
bat jeden Tag aus dem Blick meines Fensters. Da war immer Licht an, wenn |[...] kein Strom war, lief das
Notstromaggregat an der Grenze. Und das sind alles so Sachen, die gehen den Kindern schon nabe, die
wollen das wissen und die wollen jetzt anch wissen, warum dieser Zaun stebt. Das, denke ich, ist gut fiir die
Nachwelt, das erbalten zu haben [...]“(Dietzsch 2020: LXXXVII).

Die Aufklirung iber die Struktur der Grenzanlage (u.a. iiber Schiefbefehl, Minen,
Flucht(motive), Selbstschussanlagen) und deren Auswirkungen auf das gesellschaftliche und
soziale Leben in diesem Ort stellt sie in den Dienst allgemeiner demokratischer Bildung.
Gefragt, worin sie das didaktische Potential eines solchen Unterrichts sieht, betont die Leh-
rerin: ,Dass eine Demokratie ganz wichtig ist, wo man sich frei entfalten kann, wo man frei seine
Meinung sagen kann, und das konnte man in dem Staat nicht. Da musste man sagen, was man
aufoktroyiert bekommen hat“(Dietzsch 2020: LXXXVI).

Im Interview danach gefragt, wie sie das Interesse der Kinder am Lerngegenstand ,DDR® ein-
schitzen, unterstrichen beide mit Verweis auf die projektbezogenen Unterrichtserfahrungen an
der Schule das hohe Interesse der Kinder am Thema, insbesondere am Sachzusammenhang der
»Grenze®. Hier schliefen die Wahrnehmungen der Lehrerinnen dezidiert an die Perspektiven
der Schiilerinnen und Schiiler an. Dabei fiel einer der beiden Lehrerinnen auf, was sich bereits in
den Interviews mit Grundschulkindern abzeichnete, nimlich dass ,der militirische Aspekt [...]
gerade die Jungs auch sehr interessiert [hat], die waren da sebr interessiert daran, sag ich mal, und
ja, dieser Friedensgedanke, der war noch. Der hat so ein bissel auch eher bei den Midels gegriffen,
so dieses ,wir halten alle zusammen' Man hat das auch in diesen Bildern geseben, die wir auch fiir
die Grenzsteine angefangen haben zu entwerfen. Die Jungs haben viel gemalt zu Panzern, Soldaten
mit Waffen, und die Midchen baben dann halt die Regenbigen gemalt und dieser Friedensgedanke
hat bei denen also eber so gefruchtet(Dietzsch 2020: C).

Erzahlungen tiber das Leben an und mit der Grenze und die Grenzéffnung stehen im Mittel-
punke des an dieser Schule praktizierten Zugangs zur ErschlieSung der DDR-Geschichte. Er
unterstiitzt, so Max Dietzsch in seinem abschlieSenden Resiimee, sowohl den Erwerb regio-
nalgeographischen und lokalhistorischen Wissens als auch politischen Orientierungswissens,
vernachlissigt dabei jedoch andere - fiir das Verstehen der DDR-Geschichte — konstitutive Per-
spektiven (vgl. ebd., S. 68): ,DDR-Geschichte [ist] mehr als Grenze, mehr als eine Meinung,
mehr als eine Sicht der Dinge” (Dietzsch 2020: 70).

Fallstudie 2 von Annelie Sporer (2020)

Welchen Stellenwert Kinder und Lehrkrifte und Eltern der DDR-Geschichte als Thema des
Unterrichts beimessen, stand im Zentrum des Erkenntnisinteresses von Annelie Sporer®. Sie
befragte an einer Schule nahe der thiiringisch-bayrischen Grenze Lehrkrifte, Kinder und Eltern
zweier jahrgangsgemischter Lerngruppen, von denen sich eine Lerngruppe bereits im Unter-

4 Die Perspektive der Eltern wird nur an einer ausgewihlten Stelle dieses Beitrages vergleichend hinzugezogen.
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richt mit der DDR auseinandergesetzt hatte. Vier Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern,
zwei Interviews mit Lehrkriften und zwei Interviews mit Eltern® wertete sie im Rahmen ihrer
Masterarbeit aus. Auch sie setzte in den Leitfadeninterviews mit den Kindern Bilder (u.a. das
Sandminnchen, Jungpioniere, Karte der DDR, Darstellungen von Trabis, das Modell eines
Grenzstreifens sowie Grenzposten, das Foto eines Neubaugebietes) sowie eine historische
Quelle, das Gruppenbuch ciner Jungpioniergruppe mit Berichten iiber Pioniernachmittage
(Abb. 4) ein, um erzihlgenerierende Impulse zu setzen.
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Abb. 4: Ausziige aus cinem Pionierbuch (Quelle: Privatbesitz Annelie Sporer)

Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler: Wissen, Quellen des Wissens und Interessen

Ihre Ergebnisse schlielen insofern an vorliegende Forschungsbefunde an, als auch hier die
Grenze und der Mauerfall von allen Kindern im Interview thematisiert wurden. Zwei Kinder
erlauterten ihr in diesem Zusammenhang den Unterschied zwischen der Mauer und der Grenze,
die sich auferhalb Berlins als Stacheldrahtzaun durch die Landschaft wand (vgl. Sporer 2020:
71). Thre Vorstellungen vom Leben in der BRD und der DDR zeichnen ein kontrastierendes
Bild zwischen zwei Lindern, von denen das eine Land — die BRD - wohlhabender war, die
dort lebenden Menschen besser verdienten, sich besser erndhrten und eine grofiere Auswahl an
Fernsehsendern verfiigbar war (vgl. Sporer 2020: 71). ,Mitunter werden dabei einzelne Fakten
stark tiberzeichnet. So dufiert ein Kind, dass es in der DDR kein richtiges Essen gegeben hitte
und sich der Vater immer die Ohren zuhielt, wenn an der nahegelegenen Grenze geschossen
wurde (vgl. KA2,7Z. 101, 154). Ein anderes pauschalisiert, dass alle DDR-Biirger/innen in ,den
Westen' wollten (vgl. KB3, Z. 12£.)" (Sporer 2020: 82f.). Westpakete, Reisebeschrinkungen,
geheimdienstliche Uberwachung und das Pionier-Sein verbinden die Kinder mit dem Leben in
der DDR (vgl. Sporer 2020: 71).

Ihr Wissen fuhrten die Schilerinnen und Schiiler auf innerfamilidre Gespriache mit Eltern,
Grofeltern und ilteren Geschwistern, Fernseh- und Kinoproduktionen (wie Fritzis Wendewun-
dergeschichte) und die Schule zuriick (vgl. Sporer 2021: 71f). Letztere ist, so Annelie Sporer,

5 Annclie Sporer verweist im Zusammenhang mit der Schulauswahl darauf, dass sie zahlreiche Schulen in ganz Thii-
ringen fiir die Durchfithrung ihrer Befragung angefragt hatte, in der Regel aber Ablehnungen erhielt unter Verweis
darauf, dass die DDR-Geschichte kein Thema des Grundschulunterrichts sei (Sporer 2020: 58).



jedoch nicht ausschlaggebend, auch wenn das Thema im Unterricht bereits aufgegriffen wurde
(vgl. Sporer 2020: 80). Der zentrale Einflussfaktor bleiben familiire Gespriche, die entweder
durch die Schule (in Form von Aufgabenstellungen zur Befragung der eigenen Familienmit-
glieder) oder Medien und regionale Gegebenheiten ausgeldst wurden (vgl. Sporer 2020: 80).
Die Gespriche mit den Kindern erméglichten einen differenzierten Einblick in die Pluralitit
des Denkens und Urteilens der Kinder (vgl. Sporer 2020: 82f.). Dies betraf nicht allein gegen-
standsbezogene Urteile, sondern auch das Denken in Méglichkeiten. So antwortete ein Kind
auf die Frage, inwiefern sein Leben anders wire, wenn es in der DDR aufgewachsen wire [...]:
»Also wir wiren aufjeden Fall ilter. Also ich glaub; dass wir dann schon eine totale Umstellung
erlebr hitten, [...] wenn man in der DDR geboren wire, hitte man sich ja da an das Leben
gewiohnt [...] aber wenn es dann halt irgendwie nicht mebr getrennt ist, und man so viele Fragen
hat, ist es, glaube ich, ganz anders. Da muss man sich dann erst daran gewohnen”(Sporer 2020:
82).

In allen Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern dokumentiert sich ein hohes Interesse
der Kinder, mehr tiber die DDR, insbesondere tiber die Grenze und damit verbundene Flucht-
versuche, zu erfahren (vgl. Sporer 2020: 72). Zudem interessierten sich zwei Kinder dafiir, mehr
iiber das Leben der Menschen in der DDR zu erfahren, wobei das Schulleben besonders her-
vorgehoben wurde.

Die Perspektive der Lebrerinnen: Verhiltnis zum und Umgang mit dem Lerngegenstand ,, DDR*

Auch in der Untersuchung von Annelie Sporer unterschieden sich die biographischen Erfah-
rungen der Lehrerinnen in und mit der DDR: Eine der Befragten verbrachte ihre — nach eige-
nen Aussagen ,2wunderbare® — Kindheit und Jugend in der DDR, wihrend die zweite Lehrerin
nach 1989 geboren wurde und ihre Vorstellungen tiber die DDR aus Familiengesprichen und
Museumsbesuchen resultieren (vgl. Sporer 2020: 72). Mit der Thematisierung der DDR im
Unterricht verbindet die dltere Lehrerin die Aufgabe, der ,heutigen Grau-In-Grau-Darstellung
der DDR in den Medien® (Sporer 2020: 72) cin differenziertes Bild entgegenzusetzen, das
neben politischen auch wirtschaftliche und vor allem soziale Aspekte umfasst und am Beispiel
der DDR alternative Lebensformen zur Uberflussgesellschaft deutlich macht:

w[D]as ist was, was mir heute so verloven gebt, weil viele Kinder sich gar nicht mebr freuen kinnen, weil
sie so diberschiittet sind materiell; und das war halt nicht; und auch der Zusammenhalt war in der DDR,
trotz Stasi. Also die Menschen haben gefeiert, sie haben (.) ehm schon auch zusammengehalten. Und das
versuche ich auch zu vermitteln, es war auch/es bat auch viel Positives gehabt, auch wenn es aus dem Nega-
tiven (.) erwachsen ist, sage ich mal. Man bat viel einfacher gelebt, aber es gab/man hat sich dadurch ()
viel, viel mebr gefreut und an kleinen Dingen gefreut. [...] Und wenn man das vermitteln kann, dass so ein
bisschen (.) so ein Verstéindnis aufiut, dann hat man, glanbe ich, schon viel erreicht, weil wir unsere Kinder
Jja materiell absolut iiberschiitten und dadurch dann ofimals auch (.) die Dankbarkeit vergessen [wird]“
(Sporer 2020: LXII).

Thre Intention ist es zum einen, allgemeine Kompetenzen zur Erschliefung historischer Pha-
nomene und Ereignisse, die auch auf andere Themen iibertragen werden konnen, zu frdern.
Des Weiteren verbindet sie mit der Thematisierung der DDR im Unterricht die Hoffnung, zum
besseren Verstandnis zwischen Ost- und Westdeutschland beizutragen, das ihrer Meinung nach
yheute noch nicht so zusammengewachsen® (ebd., LXIII) ist. Diese Perspektive teile sie mit
Vorstellungen der befragten Eltern, durch die Thematisierung der DDR ,,eine Wertschitzung
gegeniiber den heutigen Méglichkeiten [zu] entwickeln® und ,Vorurteile gegeniiber Menschen
der lingst nicht mehr existierenden ,anderen Seite™ (Sporer 2020: 83) abzubauen. Thematisch
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hilt diese Lehrerin deshalb die Geschichte der deutschen Teilung und das Leben der Menschen
im geteilten Deutschland fiir padagogisch bedeutsamer als die Erschlieffung des politischen
Systems der DDR, das aus ihrer Sicht Grundschulkindern in seiner Komplexitit noch nicht
zuginglich ist (Sporer 2020: 73 u. 77).

Die zweite Lehrerin stellt die Thematisierung der DDR-Geschichte in einen iibergeordneten
zeithistorischen Zusammenhang, der die Geschichte mit der Gegenwart verbindet (vgl. Sporer
2020: 72) und gegenwirtige Phinomene vor dem Hintergrund ihres Gewordenseins verstind-
lich werden lasst. Zudem sieht sie in der Auseinandersetzung mit der herrschaftsgeschichtlichen
Dimension der DDR zur Zeit des kalten Krieges eine Moglichkeit, politische Kategorien im
Kontext einer allgemeinen Friedenserziehung zu erschlieffen (vgl. Sporer 2020: 73):

w[A]ls0 man weif§ nie, was noch kommt, was noch auf einen zukommt, aber (.) wenn es blod liuft, kann so
etwas wieder passieren. (.) Auch Krieg und so ist fiir die Kinder natiirlich (.) einfach nur Fernsebsache, sie
wissen es ja nicht. Ich selber bin auch/oder wir sind davon ja auch nicht betroffen, zum Gliick. Und wenn
sie, die Kinder, iiber Krieg was wissen wollen, das ist dann schon immer so (.) mebr spielerisch angedacht, es
ist teilweise ja aber noch eine reale Situation in den und den Lindern ist das noch real und da gibt es noch
Grenzen, wo man halt nicht riibergehen kann® (Sporer 2020: LXIX).

Aus den alltiglichen Erfahrungen des Unterrichts wissen die Lehrerinnen zu berichten, dass
situative Begebenheiten — verwendete Begrifflichkeiten der Kinder wie ,,im Westen®, aktuelle
Filme, tagesaktuelle Nachrichten oder Erzihlungen der Kinder — geeignet sind, um iber die
DDR, die deutsche Teilung und die Wiedervereinigung zu sprechen; dariiber hinaus legitimie-
ren curriculare Beziige zur Geographie und Geschichte des unmittelbaren Lebensraums der
Kinder die Thematisierung des Lerngegenstandes im Unterricht. Gefragt nach ihren Wahrneh-
mungen kindlicher Interessen im Unterricht, haben beide Lehrerinnen die Erfahrung gemacht,
dass insbesondere die Jungen sich in hohem Mafie ,.fiir die Grenze mit den damit verbundenen
Gefahrensituationen, die Grenzsicherung und den Schiebefehl“ (Sporer 2020: 76) interessie-
ren. Auch Fragen nach Republikflucht und der Trennung von Familien, aber auch nach dem
Leben der Menschen damals — ,wie diese eingekauft haben und wie das Schulleben durch die
Pionier-Organisation geprigt wurde® (ebd. Sporer 2020: 76) — erinnerten sie im Interview.
Insgesamt lassen die Ergebnisse ihrer Fallstudie, so Annelie Sporer, die Schlussfolgerung zu,
»dass die Lernenden dem Thema offen gegeniiberstehen und bereits iiber eine Vielzahl von
Prikonzepten zur DDR verfiigen, die aus der auflerschulischen Lebenswelt heraus konstruiert
wurden und teilweise einer Richtigstellung bediirfen bzw. Klirungsbedarf aufweisen. Auch
die zugehorigen Eltern stehen der frithen Behandlung des Themas aufgeschlossen gegen-
iiber. Sie mochten durch die Schule dabei unterstiitzt werden, den Kindern ein realistisches
Bild auf den ehemaligen Staat nahezubringen, der bis heute das Leben prigt. Die erhobenen
Bedingungen bieten in diesem Fall, an der untersuchten Schule, vielfiltige Lerngelegenhei-
ten“ (Sporer 2020: 85).
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4 Didaktische Uberlegungen zum Umgang mit der DDR als
Lerngegenstand im Sachunterricht: Bildungspotenziale,
Prinzipien und mogliche Zuginge

4.1 Warum und wozu sollen sich Kinder im Sachunterricht mit der DDR

beschiftigen?

Alltagsvorstellungen und historische Orientierungsbediirfnisse

Wie in Kapitel 3 deutlich wurde, haben Kinder bereits erste Vorstellungen tiber die DDR-Ver-

gangenheit, auch wenn diese in Umfang und Tiefe sehr heterogen ausfallen. Die ausgewerteten

Studien zeigen, dass das Thema Kindern bereits in ihrer Lebenswelt begegnet. Wichtige Beriih-

rungspunkte seien hier nochmal genannt und zum Teil erginzt:

e Erzihlungen der Grofeltern und Eltern (aus Ost wie auch aus West),

e alte Fotos,

e Dokumentationen im Fernsehen,

o Bemerkungen von Erwachsenen, die die Kinder beispielsweise in Bus oder Bahn aufschnap-
pen,

o Gebiude, die die Kinder im Wohnort oder auf Reisen sehen,

e das Sandminnchen, Pittiplatsch, Schnatterinchen, Herr Fuchs und Frau Elster oder Plumps,
die Bestandteile der kindlichen Alltags- und Medienkultur sind und die bei Erwachsenen
Aussagen wie ,Die gab es in der DDR, als ich klein war, auch schon!“ oder ,,Die sind aus der
DDR!“ hervorrufen konnen,

o alte Haushaltsgerite und andere Gebrauchsgegenstinde (die in cinigen Familien zum Teil
noch in Benutzung sind oder aufgehoben werden) oder

o Spiclzeug wic beispielsweise ein Trabant-Modellauto (das so ganz anders aussicht als heutige
Autos).

Wenn Kinder mit der DDR-Vergangenheit bewusst in Kontakt gekommen sind, stellen sich ih-
nen Fragen tiber das Leben der Menschen in der DDR. Sie entwickeln also ein historisches Ori-
entierungsbediirfnis. Kaum jemand hat das historische Orientierungsbediirfnis von Kindern
so priagnant beschrieben wie der Geschichtsdidaktiker Klaus Bergmann. Er schrieb: ,,[Kinder]
wollen unbedingt Geschichte lernen, erkennen, was frither war, wie Menschen frither gelebt,
sich gekleidet und ernihrt haben, wie Kinder frither gelebt und gespielt, aber auch gearbeitet
haben, warum die Lebensverhilenisse frither anders waren, was die Menschen frither alles ,noch
nicht' hatten [...]“ (Bergmann 2015: 18-19). Die von Sandra Tinzer in Kapitel 3 ausgewerte-
ten Studien weisen fiir den Lerngegenstand ,,DDR-Geschichte® darauf hin, dass sich ein ent-
scheidendes Orientierungsbediirfnis der Kinder auf die Bereiche ,,Macht®, ,Grenze®, , Teilung",
»Flucht®, , Trennung® und ,friedliche Revolution® bezieht. Zugleich ist aber davon auszugehen,
dass sich Kinder auch fiir das Alltagleben der Menschen in der DDR interessieren (vgl. Hem-
pel/Pech 2016; vgl. hierzu auch Kapitel 7). Ein entsprechendes historisches Orientierungsbe-
diirfnis kann im Unterricht geweckt oder erweitert werden.



Historisches Denken fordern

Uber die Auseinandersetzung mit der DDR lisst sich das historische Denken der Kinder for-
dern. In der Forderung historischen Denkens liegt ein wesentliches Ziel des historischen Ler-
nens im Sachunterricht (wie auch des Geschichtsunterrichts). Historisches Denken bedeutet im
Allgemeinen, dass iiber den Bezug auf die Vergangenheit die Besonderheit der eigenen Gegen-
wart erkannt und in ersten Ziigen reflektiert werden kann (vgl. Bergmann 2015: 17-19; von
Borries 2008: 9-10). Damit wird es erméglicht, die eigene Gegenwart, in der man lebt, nicht
als selbstverstindlich, sondern als geworden zu erkennen, sie besser zu verstehen und auf dieser
Grundlage auch erste Uberlegungen iiber eine mogliche Zukunft zu entwickeln (vgl. Bergmann/
Rohrbach 2015: 6; von Reeken 2017: 16). Historisches Denken nimmt seinen Ausgangspunkt
stets in Fragen an die Vergangenheit, die aus der eigenen gegenwirtigen Lebenswelt — genauer:
aus Irritationen an der Gegenwart — heraus entstchen.

Was hier abstrake klingt, haben die von Max Dietzsch und Annelie Sporer befragten Lehre-
rinnen zum Teil schon konkret umschrieben. Bezogen auf die DDR-Vergangenheit geht es
um ein Wahrnehmen von dem, was im Ort und/oder im Leben der Menschen damals anders
war, und um ein erstes Nachdenken dariiber, was unser heutiges Leben im Vergleich zur DDR
aus- und besonders macht. Zugleich fithrt historisches Denken zu den Fragen, was man am
gegenwirtigen Leben schitzt, was man beibehalten will, was man gegenwirtig und zukiinf-
tig verhindern will oder was man im gemeinsamen Zusammenleben gegebenenfalls wieder
anstreben mochte.

Historisches Denken schliefit dabei allerdings nicht nur die Frage, was frither anders war als
heute, sondern auch die, was frither gleich war, mit ein. Es geht also auch um das Entdecken von
zeitiibergreifenden Konstanten im Leben der Menschen (vgl. Rohrbach 2009: 14-15 u. 23).
Historisches Denken umfasst zudem Uberlegungen dariiber, wie man etwas iiber die Vergan-
genheit herausfinden kann (Schreiber 2007: 9).

Geschichtsbewusstsein

Die mentale Struktur, tiber die das historische Denken umgesetze wird, ist das Geschichrsbe-
wusstsein. Es lasst sich als die Gesamtheit der Vorstellungen und Deutungen eines Menschen
tber die Vergangenheit — und damit auch iiber die DDR-Vergangenheit — und ihren Einfluss
auf die Gegenwart und Zukunft verstehen (vgl. Pandel 2013: 133-136). Der Geschichtsdidak-
tiker Hans-Jiirgen Pandel unterscheidet innerhalb des Geschichtsbewusstseins die Bereiche
»Geschichtlichkeit® und ,Gesellschaftlichkeit®, die er jeweils nach verschiedenen Dimensionen
ausdifferenziert. Er weist darauf hin, dass diese Dimensionen allein analytischer Natur sind und
im Denken eines jeden Menschen miteinander verschmelzen (vgl. Pandel 2013: 137-148). Die
analytische Differenzierung verschiedener Bereiche und Dimensionen erméglicht es aber, das
Geschichtsbewusstsein von Kindern (und von Erwachsenen) didaktisch gezielt beobachten,
reflektieren und férdern zu kénnen (vgl. Rohrbach 2009: 12-13). Abbildung 1 fithre die einzel-
nen Bereiche und Dimension des Geschichtsbewusstseins auf und setzt sie in einen Bezug zum
Bereich der DDR-Geschichte.
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Bereich der Geschichtlichkeit

veranderlich

Temporal- Annahmen und Vorstellungen dardber,

bewusstsein e wann es die DDR gab,

gestern — ¢ welche Ereignisse/Entwicklungen sich in welcher zeitlichen Reihenfolge in der DDR

heute — vollzogen,

morgen ¢ welche Ereignisse, Entwicklungen und Personen (zum Beispiel die NS-Zeit, Hitler, der
Zweite Weltkrieg, die BRD, aber auch technische Innovationen) zeitlich vor, wahrend
und nach dem Bestehen der DDR liegen.

Wirklichkeits- Annahmen und Vorstellungen dardber,

bewusstsein ¢ welche Fakten und Zusammenhange Uber die DDR real und welche fiktiv oder gar

real — fiktiv falsch sind. Das heiBt: Was ,gab“ es politisch/gesellschaftlich/alltagsweltlich wirklich in
der DDR? Was ist rlickblickend erfunden oder gar falsch?

Wandel- Annahmen und Vorstellungen dardber,

bewusstsein ¢ was sich im Verlauf der DDR-Geschichte geéndert hat und was gleich geblieben ist,

statisch — e was sich im Vergleich zu heute gedndert hat und was gleich geblieben ist.

Bereich der Gesellschaftlichkeit

Bewusstsein
richtig — falsch

Identitats- Annahmen und Vorstellungen dartber,
bewusstsein e mit welchen Personen und Gruppen aus der Zeit der DDR man sich verbunden fuhlt,
wir —ihr e mit wem man sich historisch identifizieren kann und mit wem nicht.
Politisches Annahmen und Vorstellungen dartiber,
Bewusstsein e wer in der DDR Macht hatte und wer nicht,
oben - unten e wie der Staat mit Andersdenkenden (zum Beispiel auch in der Schule),
Oppositionellen und Republikflichtlingen umging,

e wer in der DDR verfolgt wurde,

® wie der Staat seine Macht sicherte,

e wie Menschen in der DDR mit Machtgefallen/Ungerechtigkeiten umgingen,

* wie sich Menschen wehrten (direkt und indirekt).
Okonomisch- Annahmen und Vorstellungen dardber,
soziales ¢ welche Bevolkerungsgruppen in der DDR privilegiert waren und welche nicht,
Bewusstsein ¢ welche (verschiedenen) Moglichkeiten der BedUrfnisbefriedigung es in der DDR gab,
arm — reich — * wie das Wohlstandsniveau in der DDR im Vergleich zu anderen Landern ausfiel,
gesell- ¢ inwieweit sich die soziodkonomischen Lebensverhaltnisse (fir welche
schaftliches Bevolkerungsgruppen) durch die Wiedervereinigung verbessert oder verschlechtert
Miteinander haben,

¢ wie sich das gesellschaftliche Miteinander in der DDR gestaltete.
Moralisches Annahmen und Vorstellungen dardber,

¢ welche Denk- und Verhaltensweisen in der DDR als gut und moralisch richtig galten
(auch differenziert nach dem staatlich-offiziellen und nach dem oppositionellen
Verstandnis),

¢ wie die unterschiedlichen Facetten der DDR aus unserem heutigen moralischen
Versténdnis zu beurteilen sind (unter Beachtung von Perspektivenvielfalt).

Abb. 1: Bereiche und Dimensionen des Geschichtsbewusstseins, konkretisiert fiir das Phinomen "DDR-Geschichte"
(Quelle: cigene Darstellung unter Bezug auf Pandel 2013: 137)

Von Bedeutung ist der Hinweis, dass es sich beim Geschichtsbewusstsein eines jeden Kindes
(und auch cines jedes Jugendlichen und Erwachsenen) um eine individuelle mentale Strukeur
handelt, die im Rahmen von Sozialisationsprozessen erworben wird (vgl. Bergmann 2015: 19;

Pandel 2013: 135 u. 157-160). Deshalb fallen die Vorstellungen und Annahmen, die sich den



einzelnen Dimensionen des Geschichtsbewusstseins zuordnen lassen, auch duflerst heterogen
aus. Mit Blick auf die Ausfithrungen in Kapitel 3 kann zudem gesagt werden, dass zu einigen
Dimensionen des Geschichtsbewusstseins kaum oder noch keine Vorstellungen iiber die DDR-
Geschichte bei Kindern vorliegen. Ubersicht 1 stellt also keinesfalls eine Realbeschreibung
des Geschichtsbewusstseins von Kindern iiber die DDR dar. Es handelt sich vielmehr um ein
heuristisches Modell, das die Wahrnehmung, Einordnung und Reflexion von Kinder-Aussagen
iiber die DDR unterstiitzen soll.

Das alltagsweltliche Geschichtsbewusstsein

Kinder entwickeln Geschichtsbewusstsein bereits in ihrer Alltagswelt und zwar tber ganz
verschiedene Einflisse wie Gespriche, Filme, historisch konnotierte Werbung, Biicher,
Lesegeschichten, Museen, Comics etc. (vgl. von Recken 2017: 8-9). Das alltagsweltliche
Geschichtsbewusstsein von Kindern enthilt dabei auch Fehlvorstellungen. Bezogen auf die
DDR-Geschichte lassen sich hier beispielsweise die in Kapitel 3 angefiihrten Verwechslungen
zwischen DDR- und NS-Vergangenheit anfithren (Dimension Temporalbewusstsein). Ferner
falle das alltagsbezogene Geschichtsbewusstsein von Kindern in weiten Teilen vage, assoziativ
und gefiihlsbasiert aus. Es konzentriert sich in der Regel auf Aspekte, die fiir Kinder besonders
eindriicklich erscheinen, was zum Teil auch zu stereotypisierenden Vorstellungen fithren kann.
Mit Blick auf die in Kapitel 3 ausgewerteten Studien zu den Wissensbestanden von Kindern
tber die DDR deutet sich dies beispielsweise im Vorstellungsbild der DDR als Gefingnis an, in
dem alle Menschen unzufrieden gewesen seien (Dimension Politisches Bewusstsein). Der repres-
sive Charakter des DDR-Staates, vor allem der seines Grenzregimes, ist zwar historisch korreke;
dem Vorstellungsbild fehlen aber eine Konzeptualisierung subtilerer Formen der Herrschaftssi-
cherung (zum Beispiel im Bildungsbereich) sowie vor allem die Ebene des Alltagslebens in der
DDR. Das Geschichtsbewusstsein von Kinder ist zudem stark personenbezogen (vgl. Rohrbach
2009: 83). Die historischen Vorstellungen sind in der Regel an konkrete Personen gebunden,
zum Beispiel an die eigenen Eltern oder Grofieltern, oder an verallgemeinerte Personen und
Personengruppen wie ,die Soldaten®, ,die Polizisten®, ,,die Christen®, ,die Schiilerinnen und
Schiiler®, ,die Lehrerinnen und Lehrer®, ,,die DDR-Gegner® (Oppositionelle) mit jeweils zuge-
schriebenen Erlebnissen und Bediirfnissen.

Die Anbahnung eines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins

Die Vorwissensbestinde und Orientierungsbediirfnisse, die die Kinder aus ihrer Alltagswelt mit
in den Sachunterricht bringen, sind Bestandeteil ihres alltagsweltlichen Geschichtsbewusstseins.
Ziel ist es, diese im Rahmen des Unterrichts mit ,,Sachlichkeit* (Kahlert 2016: 131) anzurei-
chern. Das bedeutet, dass die Kinder ihre Vorstellungen unter Bezugnahme auf ausgewihlte
sachlich fundierte Wissensbestinde und iiber die Auseinandersetzung mit Quellen aus und Dar-
stellungen iiber die DDR-Vergangenheit iiberpriifen und erweitern. Sachlichkeit als ,Modus®
(Kahlert 2016: 131) schliefit zugleich erste Erfahrungen im (altersangemessenen) methodisch
kontrollierten Umgang mit historischen Quellen und Darstellungen mit ein. Es geht um die
Moglichkeit, dass Kinder ,,kleine Geschichtsforscher (Rohrbach 2009: 77) sein kénnen.

Die mentale Strukeur des historischen Denkens, die mit ,,Sachlichkeit” angereichert ist, soll hier
als ein elementar reflektiertes Geschichtsbewusstsein bezeichnet werden. Sie bildet die Zielkatego-
rie des historischen Lernens im Sachunterricht (und auch die des frithen Geschichtsunterrichts)
(vgl. von Reeken 2017: 15-16; GDSU 2013: 56-57).

Wichtig: Keinesfalls geht es um ein Uberschreiben des alltagsweltlichen Geschichtsbewusst-
seins der Kinder durch ein didaketisch gewiinschtes reflektiertes Geschichtsbewusstsein. Bezug
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nehmend auf den Ansatz der kommunikativen Fachdidaktik liegt die Intention vielmehr darin,
ein kommunikatives In-Bezug-Setzen der alltagsbezogenen historischen Wissensbestinde,
Denkweisen und Fahigkeiten der Kinder zu den ausgewihlten sachlich fundierten Wissensbe-
stinden, Denkweisen und Fihigkeiten im Unterricht herzustellen (vgl. Grammes 1998: 57-92).
Die Auseinandersetzung der Kinder mit der DDR im Unterricht ist dementsprechend als ein
Such- und Entdeckungsvorgang, der sich iiber gemeinsame Aushandlungs- und Kommunika-
tionsprozesse vollzicht, zu gestalten. Abbildung 2 bildet die hier erlduterte Grundkonstellation
der Vermittlung schematisch ab.

Historisches Sachlichkeit in Anlehnung an
Alltagswissen Sachwissen
alltagsbezogenes In-Bezug- elementar reflektiertes
Geschichtsbewusstsein Setzen Geschichtsbewusstsein
orientiert auf praktische orientiert auf Zusammenhange
Lebensdienlichkeit im sozialen sowie auf Erkenntnissuche,
Nahraum Uberprtfung und Kiritik
konkret-personenbezogene, Berticksichtigung der
bedUrfnisorientierte Perspektive Methoden, die Wissen und
enthalt auch Fehlvorstellungen Erkenntnisse hervorbringen

Abb. 2: Grundkonstellation der Vermittlung (Quelle: cigene Darstellung, erstellt unter Bezugnahme auf die kommu-
nikative Fachdidaktik nach Grammes 1998: 57-92)

Die Forderung des Welt- und Selbst-Verstindnisses

Die Anbahnung cines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins kann einen Beitrag
zu einem erweiterten ,,Selbst- und Weltverstindnis[]“ (von Borries 2008: 7) der Kinder leis-
ten. Die historische Orientierung, die tiber die Auseinandersetzung mit der DDR angestrebt
wird, ist zugleich eine Lebensweltorientierung, weil die DDR ein Thema unserer aktuellen
Geschichts- und Erinnerungskultur ist, mit der auch Kinder auf unterschiedlichste Art und
Weise in Kontakt kommen. Sie kann aufferdem ein Nachdenken tiber grundlegende Fragen, die
ebenfalls politisch relevant sind, anregen, wie zum Beispiel Fragen tiber Macht, Gerechtigkeit
und Ordnung. Aber auch die Auseinandersetzung mit dem Alltagsleben der Menschen in der
DDR regt Reflexionen iiber die Merkmale und Gegebenheiten unseres gegenwirtigen Lebens
an. Es ist davon auszugehen, dass diese Fragen Kinder im Alter zwischen acht und zwélf Jahren
zunchmend beschiftigen (vgl. Rohrbach 2009: 117-118).

Auflerdem kann durch den Unterricht das Interesse der Kinder an der DDR-Vergangenheit
gefordert und ausgebaut werden. In diesem Zusammenhang muss man sich verdeutlichen, dass
die Auseinandersetzung mit der DDR fiir diejenigen Kinder, deren Eltern und Grofieltern
einen biographischen Bezug zur DDR haben, auch eine Auseinandersetzung mit der eigenen
Familiengeschichte darstellt (Dimension Identitiitsbewusstsein). Historisches Lernen iiber die
DDR kann Kindern helfen, Erzihlungen der eigenen Familie besser zu verstehen, gezielt Fragen
zu stellen und familiengeschichtliche Gespriche zu fiihren.

Im Ergebnis bleibt hervorzuheben, dass das Ziel des historischen Lernens tiber die DDR in der
Grundschule und im frithen Geschichtsunterricht (und auch danach) keinesfalls im Anhiu-
fen historischer Daten und Fakten tiber die DDR besteht, sondern vielmehr in der Forderung



historischen Denkens liegt. Kinder sollen die Chance erhalten, die DDR-Vergangenheit selbst
zu entdecken und sie als Geschichte — und sei es nur in ersten Anfingen — ,selber [zu] den-
ken® (Bergmann 2008: 85); oder um es mit den Worten von Rita Rohrbach zu sagen: ,Kindern
einen Zugang zur Vergangenheit zu geben heifSt nicht, sie mit Fakten zu versorgen, sondern sie
zu beobachten, sie in ihrem Entwicklungsstand abzuholen und sie zu ermutigen, mit uns und
untereinander zu historischen Themen [wie der DDR; Anm. C.E] ins Gesprich zu kommen

[...]“ (Rohrbach 2009: 8).

Kompetenzen des frithen historischen Lernens

Die Fihigkeiten und Bereitschaften, die an das historische Denken und an ein elementar reflek-
tiertes Geschichtsbewusstsein gebunden sind, werden von der Didaktik des Sachunterrichts
und der Geschichtsdidaktik als Kompetenzen des historischen Lernens entworfen (von Reeken
2017: 42-45; Schreiber/Kérber/von Borries 2007). Insgesamt lassen sich fiinf Kompetenzberei-
che fiir das historische Lernen im Sachunterricht (und im frithen Geschichtsunterricht) unter-
scheiden: historische Fragekompetenz, historische Sachkompetenz, historische Medien- und
Methodenkompetenz, historische Narrationskompetenz und historische Orientierungskompe-
tenz (von Reeken 2017: 42-45; Schreiber 2007: 10-11). Abbildung 3 konkretisiert die Kompe-
tenzbereiche fiir den historischen Lerngegenstand ,DDR®.

1. Historische Fragekompetenz:
Historische Fragekompetenz bezieht sich im vorliegenden Zusammenhang auf die Fahigkeit und
Bereitschaft, Fragen an die DDR-Vergangenheit zu stellen. Es geht beispielsweise um die Fragen, was in
der DDR anders war als heute oder auch gleich, wie die Menschen damals gelebt haben, wie Schule und
Unterricht waren oder wie die Kinder die Pionierorganisation fanden.

2. Historische Sachkompetenz:

Historische Sachkompetenz meint im vorliegenden Zusammenhang die Féhigkeit und Bereitschaft,
ausgehend von bestehenden oder neu geweckten OrientierungsbedUrfnissen und Fragen ausgewahlte
Sachwissensbestande zu erschlieBen, mit ihnen entsprechende Sachverhalte aus der DDR-Vergangenheit
(zum Beispiel ,Schule in der DDR", ,Pionierorganisation, ,Westkleidung und Westverwandtschaft®,
,Konsum in der DDR") erklaren sowie Aussagen Uber die DDR als sachlich richtig oder falsch einstufen zu
kénnen. Sachkompetenz schlieBt dabei das Verfligen Uber ausgewahlte Fachbegriffe, die fir das Verstehen
der DDR-Vergangenheit und das Kommunizieren Uber sie wichtig sind, mit ein (zum Beispiel ,,Jungpionier”,
L,Pioniernachmittag, ,Intershop®). Die Sachkompetenz bezieht ferner die Fahigkeit und Bereitschaft mit ein,
Ereignisse und Fakten zeitlich strukturieren und damit zum Beispiel die DDR zeitlich nach der NS-Herrschaft
und dem Zweiten Weltkrieg einordnen zu kénnen.

3. Historische Medien- und Methodenkompetenz:

Historische Medien- und Methodenkompetenz bezieht sich im vorliegenden Zusammenhang auf
den Umgang mit Quellen aus der Zeit der DDR und ihre (altersangemessene) methodisch kontrollierte
ErschlieBung sowie auf den reflektierten Umgang mit Darstellungen Uber die Zeit der DDR. Es geht um die
Fahigkeit und Bereitschaft, Antworten auf Fragen aus historischen Quellen und Darstellungen zu erarbeiten
und dabei in ersten Schritten auch Uber den Aussagewert der Materialien nachzudenken.

Historische Medien- und Methodenkompetenz schlieBt auch die grundlegende Frage mit ein, wie man
Uberhaupt etwas Uber die DDR herausbekommt, das heiBt, Uber welche Quellen und Darstellungen man
Jpassende” Antworten auf seine Fragen finden kann.

4. Historische Narrationskompetenz:
Historische Narrationskompetenz bezieht sich im vorliegenden Zusammenhang auf die Fahigkeit und
Bereitschaft, historische Entwicklungen und Verlaufe aus der Zeit der DDR (und danach) — zum Beispiel die
Lebensgeschichte einer Person, die Freundschafts- oder Familiengeschichten mehrerer Personen oder die
Geschichte einer Stadt oder eines Gebaudes — erzéhlen zu kdnnen. Die Narrationskompetenz fokussiert
dabei das sinnbildende Verknipfen zeitdifferenter historischer Fakten und Zusténde.
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5. Historische Orientierungskompetenz:

Unter der historischen Orientierungskompetenz versteht man im vorliegenden Zusammenhang die
Fahigkeit und Bereitschaft, orientierende Bezlge zwischen der DDR-Vergangenheit und der eigenen
Gegenwart herzustellen. Es geht um ein Nachdenken Uber die Besonderheiten der eigenen Gegenwart
unter Bezugnahme auf die DDR-Vergangenheit. Das schlieBt zugleich mit ein, die Unterschiede im Leben
der Menschen in der DDR im Vergleich zu heute zu bestimmen, aber auch mdgliche Konstanten zu
reflektieren. Die historische Orientierungskompetenz umfasst zudem die Fahigkeit und Bereitschaft, eine
eigene Sichtweise auf die DDR zu entwickeln sowie unterschiedliche Sichtweisen von anderen Personen —
aus der Vergangenheit wie auch aus der Gegenwart — wahrnehmen und einordnen zu kénnen.

Abb. 3: Kompetenzen des frithen historischen Lernens, ausgefiihrt am Lerngegenstand ,, DDR* (Quelle: eigene Dar-
stellung, erstellt unter Bezugnahme auf von Reeken 2017: 42-44; Schreiber/Kérber/von Borries 2007: 23-39;
Schreiber 2007: 9-11)

Méogliche Gefahren

Neben den vielfiltigen Chancen gibt es auch potenzielle Gefahren, die didaktisch zu beriick-
sichtigen sind. Eine Gefahr bei der Auseinandersetzung mit der DDR und der Zeit der deut-
schen Teilung im Sachunterricht liegt zunichst in einer méglichen emotionalen Uberforderung
der Kinder. Geschichten iiber die Trennung von Familien oder iiber beschimende Kontrollen
an der Grenze, iiber Angst vor Bespitzelung und Gefingnis oder vor der autoritiren Macht von
Lehrkriften konnen Kinder emotional belasten. Deshalb ist sicherzustellen, dass die Kinder im
Unterricht die Maglichkeit erhalten, iiber ihre Gefiihle, die durch Berichte von Zeitzeuginnen
und Zeitzeugen oder durch andere Quellen oder Darstellungen ausgelost werden, zu sprechen
und sie dadurch zu bearbeiten.

Die Auseinandersetzung mit der DDR trigt weiterhin die Gefahr einer potenziellen kogniti-
ven Uberforderung der Kinder in sich. Das Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler iiber die DDR
aufzukliren, moglichst durch ausfiihrliche Informationen und Erlduterungen, ganz nach dem
Motto ,,Die Kinder miissen wissen, was passiert ist und wie es dazu gekommen ist®, kann zu
einer ,Verstopfung® ihrer ,Képfe“ (Rumpf 2008: 8, 10-11) fithren. Ein Zuviel an detaillierten
Informationen und Erliuterungen ruft mit hoher Wahrscheinlichkeit das Gegenteil dessen her-
vor, was man als Lehrkraft didaktisch eigentlich intendiert, nimlich, dass die Kinder nicht mehr
selbst denken, nicht mehr selbst Fragen stellen, sondern sich dem Thema verschliefen.
Umgekehrt birgt ein Zuviel an Elementarisierung die Gefahr in sich, bei den Kindern stereotype
Vorstellungsbilder iiber die DDR zu generieren. Ein Beispiel hierfiir wire die Aussage ,,Auf der
Westseite lasen die Kinder Comics, trugen Jeans und aflen Pizza. Im Westfernschen liefen die
tollsten Zeichentrickserien. Im Osten waren Comics verboten und wenn es einmal etwas Gutes
im Laden gab, musste man stundenlang dafiir anstehen. Das Ostfernsehen war fiir Kinder so
langweilig, dass es keiner schaute®, die aus dem Buch ,Mit dem Ballon in die Freiheit (Kuhl-
mann/Fulton/Hein 2019: 3-4) entnommen ist. Das trifft umgekehrt auch zu, wenn die DDR
als Paradies fiir alle arbeitenden Menschen und fiir ihre Kinder verklirt wird (vgl. hierzu die
Kritik von Deutz-Schroeder/Schroeder 2008: 593-609).

Als Lehrkraft muss man sich verdeutlichen, dass die Frage, welche Fakten und Zusammenhinge
Eingang in den Unterricht finden und welche nicht, nicht ginzlich wertfrei verlduft. Elemen-
tarisierung ist eben auch normativ mitbestimmt. Sie kann zu einer Darstellung der DDR im
Unterricht fithren, die normativ einseitig ausfillt und keine alternativen Sichtweisen, die der
Komplexitit der Sache angemessen wiren, beriicksichtigt. Durch die Nicht-Beachtung verschie-
dener Perspektiven auf die DDR-Vergangenheit 6ffnet sich — ob gewollt oder ungewollt — der
Weg zu Uberwiltigung und Indoktrination im historischen Lernen. Wenn Kinder einer einsei-



tigen Sicht auf die DDR im Unterricht begegnen, die nicht mit den familiiren Erzihlungen,
die sie bisher gehdrt haben, und den Vorstellungen, die sich bisher bei ihnen gebildet haben,
tibereinstimmt, und sie das Gefiihl bekommen, dass ihr Wissen und die von ihnen wahrgenom-
menen und auch iibernommenen Perspektiven keinen Platz in der (ernsthaften) unterrichtli-
chen Aus- und Verhandlung finden und damit nicht zur normativen Rahmung des Unterrichts
passen, dann konnen sie sich entweder a) anpassen, indem sie eine Sichtweise auf die DDR
vorgeben, die in Wirklichkeit nicht ihre ist, b) sich durch Passivitit dem Unterricht entziehen
oder c) stéren (zum Problem der Passung vgl. Fischer 2018a: 83-84; Kramer 2014).

4.2 Welche didaktischen Prinzipien und Ansitze sind richtungsgebend?

Pluralitit, Kontroversitit und Multiperspektivitit

Die DDR-Geschichte ist ein kontroverses Thema, das im Mittelpunkt von Deutungs- und Erin-
nerungskonflikten steht. Es ist davon auszugehen, dass Kindern unterschiedliche Erzihlungen
und Erinnerungen iiber die DDR in ihrer Lebenswelt begegnen. Deshalb sollte sich auch das
frithe historische Lernen zu diesem Thema an den Prinzipien der Pluralitit, der Kontroversitit
und der Multiperspektivitit ausrichten (vgl. Bergmann 2008: 12-13 u. 32-44; Bergmann 2016:
66). Pluralitit bedeutet, dass verschiedene Meinungen und Sichtweisen der Kinder iiber die
DDR, die sic entweder bereits selbst entwickelt haben oder die sie aus Gesprichen kennen, im
Unterricht Beachtung finden. Kontroversitit bezicht sich auf die notwendige Berticksichtigung
aktueller unterschiedlicher Darstellungen und Einschitzungen zur DDR, die von Historike-
rinnen und Historikern verfasst sind (Bergmann 2016: 66). Demgegeniiber bezicht sich Mul-
tiperspektivitit auf Wahrnehmungen und Einschitzungen von Personen, die das historische
Geschehen, hier also die DDR, selbst erlebt und ihre Sichtweisen festgehalten haben (Berg-
mann 2016: 66). Multiperspektivitit realisiert sich demnach in Quellen, die aus verschiedenen
Perspektiven verfasst sind.

Die Beriicksichtigung dieser Prinzipien stellt eine notwendige Voraussetzung fiir die Anbah-
nung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins dar. Es gilt ein Verstindnis zu férdern, wonach
es nicht die eine ,,richtige” oder ,falsche” Erinnerung oder Sicht auf die DDR gibt, sondern dass
diese jeweils perspektivenabhingig sind. Wie eine Person die DDR sicht oder sich an sie erin-
nert, ist davon abhingig, von welchen Erfahrungen und Werten ihre Perspektive bestimmt wird,
aber auch mit welchen Sichtweisen sie in ihrem Umfeld in Kontakt kommt (,,soziale Standort-
gebundenheit®). Fiir das historische Lernen im Sachunterriche sind diese Prinzipien allerdings
sehr anspruchsvoll. Sie bediirfen der didaktischen Konkretion und Erprobung, die mit den vor-
liegenden Praxis- und Aktionsforschungsprojekten (Kapitel 6 und 7) angestrebt wird.

Mehrdimensionalitit

Zudem ist die Mehrdimensionalitit des Themas zu beriicksichtigen. Jede Unterrichtsreihe wird
in der Regel einen bestimmten Schwerpunket haben, also die DDR auf der Ebene der Herr-
schafts-, Protest- und Widerstandsgeschichte, Alltagsgeschichte oder Parallelgeschichte the-
matisieren. Aber innerhalb der jeweiligen Schwerpunkesetzung empfiehlt es sich, auch andere
Dimensionen der DDR-Geschichte (zumindest partiell) mitzubetrachten, um den Gegenstand
nicht zu verengen.

Imagination und Emotionen
Anzusprechen ist in diesem Zusammenhang weiterhin die Bedeutung von Imagination und
Emotion fiir das historische Lernen. Eine lebendige Auseinandersetzung mit der DDR-Ver-
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gangenheit kann ohne Vorstellungsvermogen und ohne Gefiihle nicht erfolgen. Um historisch
denken zu kdnnen, miissen sich Kinder (wie auch Jugendliche und Erwachsene) das Leben der
Menschen in der Vergangenheit vorstellen.

Die Fakten, dass es in der DDR Pionierthemden und Pionierhalstiicher fiir die Jungpioniere
sowie Pioniernachmittage gab, entwickeln sich erst tiber historische Imagination zu vorgestell-
ten lebendigen Situationen, in denen Menschen, also die Jungpioniere, miteinander interagie-
ren und in denen sie Gedanken und Gefiithle haben. Rolf Schérken, der sich intensiv mit diesen
Zusammenhingen beschiftigt hat, formuliert prignant: ,,Ohne Imaginationskraft keine Histo-
rie!“ (Schorken 1994: 18); und dieses Vorstellen von Geschichte, von konkreten Situationen
und Ereignissen, in denen konkrete Menschen handeln, macht Vergangenheit erst emotional
zuginglich. Es kann sich dabei um Bewunderung, Verwunderung, Zustimmung, Nihe, Distanz
oder Angst etc. handeln. Es ist dabei durchaus denkbar, dass die Personen in dieser Vorstel-
lungswelt die eigenen Familienangehérigen sind, die an einem Pioniernachmittag teilnechmen.
Die Frage lautet dann: Wie war das wohl fiir meinen Opa, als er Jungpionier war? Es sind diese
Vorstellungswelten und die an sie gekniipften Gefiihle, die die Faszination von Geschichte
fiir Kinder ausmachen (vgl. von Borries 2008: 81). Ignoriert der Unterricht diese, dann ,,kann
nichts Persénlichkeitsrelevantes gelernt werden® (von Borries 2008: 81). Gleichwohl kénnen
historische Imaginationen auch Fehlvorstellungen transportieren. Thr Potenzial fiir historische
Bildungsprozesse liegt aber gerade darin, dass sie irritiert werden und sich auf diese Weise zum
Ausgangspunkt fiir eigenstindige Uberpriifungen und Recherchen entwickeln kénnen (vgl.
Veit 1996: 11-12).

Altersangemessenheit und Elementarisierung

Im Sinne eines kindorientierten Unterrichts ist an dieser Stelle abermals zu unterstreichen, dass
die Auseinandersetzung mit der DDR an den vorhandenen oder im Unterricht wachgerufenen
Fragen und Orientierungsbediirfnissen der Kinder ankniipfen muss. Es ist dabei stets die Gegen-
wart der Kinder sowie ihre Gedankenwelt, aus der heraus sie ihre Fragen an die Vergangenheit
(und Zukunft) richten. Im Kontext des frithen historischen Lernens ist daher im besonderen
Mafle die Altersangemessenheit des Unterrichts und damit eine notwendige Elementarisierung
bei der Auseinandersetzung mit der DDR zu berticksichtigen. Elementarisierung lasst sich mit
den Begriffen ,,Stoftbegrenzung”, ,Komplexititsreduktion® und ,Lernstrukturierung” umrei-
Ren (von Borries 2008: 3).

Die in diesem Kapitel aufgefithrten richtungsgebenden didaktischen Prinzipien und Ansitze
geraten schnell zu Postulaten, wenn sie nicht in konkreten Unterrichtsreihen umgesetzt und
damit konkretisiert werden. Was Elementarisierung, Kindorientierung, die Beachtung von Plu-
ralitit, Kontroversitit und Multiperspektivitit beim frithen historischen Lernen am Lerngegen-
stand ,DDR" im Einzelnen genau bedeuten, lisst sich erst an konkreten Unterrichtsideen und
Unterrichtserfahrungen bestimmen und diskutieren. Deshalb ist die Ebene der Unterrichtsent-
wicklung und Unterrichtspraxis, so wie wir sie im Rahmen der vorliegenden Praxis- und Akti-
onsforschungsprojekte verfolgen, fir das didaktische Denken so wichtig.



Vertiefung: Lerntheoretische Uberlegungen

Bezug nehmend auf eine konstruktivistische Lerntheorie vollzieht sich Lernen bei jedem
Kind iiber die Erweiterung (Assimilation) und den Umbau (Akkommodation/conceptual
change) seiner vorhandenen historischen Alltagskonzepte, Denkweisen und Fihigkeiten
(vgl. Piaget 1954/1995: 21; Schnotz 2006: 77).

Voraussetzung fiir das Auslésen von Lernprozessen sind dabei Momente der ,, [ p]roduktive[n]
Verwirrung“ (Wagenschein 1968/2008: 94). Kognitionspsychologisch kann man auch von
Zustinden eines Ungleichgewichts sprechen (vgl. Piaget 1954/1995: 21-30). Dieser Zustand
tritt ein, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler mit Phinomenen oder Situationen — zum
Beispiel mit Bildern, Gesprichen oder Aussagen zu einem historischen Gegenstand — kon-
frontiert wird, die sie oder er mit den ihr oder ihm zur Verfiigung stehenden historischen
Vorstellungen und Denkweisen fiir sich nicht adiquat erkliren und beurteilen kann (vgl.
Fischer 2018b: 134-140). Aus diesem Bediirfnis nach Orientierung werden Prozesse des Ler-
nens in Gang gesetzt. Fiir die Lehrkraft stellt sich daher die Aufgabe, cine solche produktive
Verwirrung bei den Kindern zu Beginn des Unterrichts hervorzurufen und damit ein Orien-
tierungsbediirfnis zu wecken und/oder bereits vorhandene Fragen aufzugreifen.

4.3 Zuginge und Methoden

Oral History und die Arbeit mit ihr im Unterricht

Erlebte Geschichte und Geschichten aus der Zeit der DDR und der Zeit der deutschen Teilung,
die von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen erzihlt werden, kénnen fiir Kinder sehr fesselnd sein. Es
kann sich um Erzihlungen aus der Schulzeit in der DDR, dem Alltag in der DDR (Familienle-
ben, Urlaub, Einkaufen), der Arbeitswelt in der DDR oder iiber Erlebnisse an der Grenze han-
deln. Zeitzeuginnen und Zeitzeugen, die in der BRD gelebt haben, kénnen beispielsweise von
ihren Besuchen in der DDR oder dem Kontakt zu ihren Verwandten/Freunden in der DDR
erzihlen. Solche Erzihlungen konnen zusitzlich noch an Faszination gewinnen, wenn die Per-
sonen Fotos, Briefe oder andere Gegenstinde aus ihrem Leben mitbringen. DDR-Geschichte
kommt hier nicht in Form gestalteter Unterrichtsmaterialien, sondern lebendig ,verkérpere[]*
(von Reeken 2017: 131) in den Unterricht. Auf diese Weise wird Kindern ein Zugang zur DDR-
Vergangenheit geboten, der sich jenseits schrift- oder bildsprachlicher Rezeption bewegt (von
Reeken 2017: 131; Henke-Bockschatz 2016: 356).

Fiir den Unterricht bieten sich zunichst Zeitzeuginnen und Zeitzeugen aus der Verwandeschaft
der Schiilerinnen und Schiiler an, vor allem die Eltern und Grofeltern. Denkbar wire aber
auch, Zeitzeuginnen und Zeitzeugen iiber den lokalen Geschichts- oder Seniorenverein fiir den
Unterricht zu gewinnen. Zu bedenken gilt es jedoch, dass sich Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
immer aus ihrer cigenen subjektiven Perspektive heraus erinnern und erzihlen (vgl. Henke-
Bockschatz 2016: 357-358; von Reeken 2017: 131-132; Wille 2010: 30-31). Gerade wenn
Kinder Interviews mit Familienangehorigen fithren (zu Hause oder in der Schule), dann ist mit
den Ergebnissen sehr sensibel umzugehen. Es wire der falsche Weg, wenn die Lehrkraft diese als
whistorisch falsch” oder ,cinseitig gefirbt“ einordnet. Zeitzeuginnen und Zeitzeugen sind keine
Quellen fiir historische Fakten, sondern fiir das subjektive Erleben der DDR-Vergangenheit/
der deutschen Teilung sowie fiir subjektives Erinnern und Erzahlen. Deshalb kann es gerade
wertvoll sein, unterschiedliche Berichte von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen zu horen oder im
Nachgang zu einem Interview noch andere Aussagen aus Sachbiichern mit heranzuziehen.
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Auf diese Weise kann Multiperspekeivitit und die geschichtstheoretisch wichtige Tatsache,
dass es die ¢ine Geschichte iiber die DDR und die deutsch-deutsche Teilung nicht gibt, im
Unterricht erfahren werden. Ein besonderes Potential fiir den Sachunterricht und den frithen
Geschichtsunterricht liegt darin, gemeinsam mit den Kindern dariiber nachzudenken, warum
das Erleben von, das Erinnern an und das Erzihlen iiber die DDR-Vergangenheit und/oder die
Zeit der deutschen Teilung so unterschiedlich ausfallen konnen.
Unterrichtsmethodisch ist es unbedingt erforderlich, dass die Gespriche mit Zeitzeuginnen
und Zeitzeugen im Unterricht vor- und nachbereitet werden (Henke-Bockschatz 2016: 357-
367; von Reeken 2017: 132-133; Wille 2010: 30-31). Es kommt darauf an, dass die Kinder
zunichst die Mdglichkeit erhalten, eigene Fragen an die Zeitzeuginnen und Zeitzeugen im Vor-
aus zu entwickeln. Hierfiir kann eine erste Auseinandersetzung mit dem Themenfeld ,DDR®
schr hilfreich sein. Diese unterstiitze die Kinder dabei, ihr historisches Orientierungsbediirf-
nis zu entwickeln, zu konkretisieren und zu artikulieren. Die Durchfithrung kann dann in der
Schule oder, wenn es sich bei den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen um Familienmitglieder han-
delt, auch zu Hause stattfinden, wobei in diesem Fall die Dokumentation des Interviews genau
abzusprechen ist. Auch ist zu bedenken, dass die Fragen den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
Raum zum Erzihlen geben miissen. Eine Aneinanderreihung geschlossener Fragen erméglicht
dies nicht (vgl. von Reeken 2017: 132-133). Im Nachgang sind die Ergebnisse der Gespriche
auszuwerten. Mogliche Leitfragen lauten:
e ,Wie habt ihr das Gesprich/die Gespriche mit den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen empfun-
den? Was ist euch aufgefallen?*,
e ,Zu welchen Erkenntnissen und Einsichten seid ihr mithilfe der Gespriche gekommen?
Waurde etwas erzihlt, was euch vielleicht verwirrt oder verwundert hat?“ sowie
o ,Welche Erfahrungen und Erinnerungen, von denen ihr vielleicht schon einmal an anderer
Stelle gehort habt, kamen in unseren Interviews nicht zur Sprache? Wo miissten wir nochmal
recherchieren, um mehr zu erfahren?“,

Sach-, Bild- und Textquellen und die Arbeit mit ihnen im Unterricht

Sachquellen aus der Zeit der DDR konnen Geldscheine und Geldmiinzen, Kleidungsstiicke
(z.B. Pionierhemd und Pionierhalstuch), Abzeichen (z. B. Auszeichnung fiir gutes Lernen oder
Altpapiersammeln), Gebrauchsgegenstinde (z. B. Radio, Mixer, Fernseher oder Telefon), Spiel-
zeug sowie Gebaude und Denkmiler sein. Der Vorteil von Sachquellen besteht darin, dass sie
angefasst und betastet werden konnen. Sie erméglichen einen haptischen Zugang zur DDR-
Vergangenheit (vgl. von Recken 2017: 123-124).

Zur Kategorie der Bildquelle zihlen vor allem Fotos, aber auch Wandbilder und Bilder aus Zeit-
schriften aus der Zeit der DDR. Sie bedienen visuelle Zuginge.

Als Textquellen bieten sich zum Thema ,DDR® Pionierausweise, Zeugnisse, Ausziige aus DDR-
Lehrbiichern (z.B. DDR-Heimatkundebuch) oder Aufzeichnungen aus Schulheften und Klas-
senheftern an. Hier verbinden sich hiufig Text- und Bildelemente.

Grundsitzlich sind Quellen aus der DDR das, was in der Zeit der DDR entstanden ist und uns
noch heute gegenstindlich, bildlich oder textgebunden vorliegt. Es sind Relikte, die Facetten
des fritheren Lebens in der DDR und aus der Zeit der deutschen Teilung zeigen. Damit wir
aber ihren historischen Informationsgehalt aufschliefen (erschlielen) kdnnen, sind sie zu inter-
pretieren (von Recken 2017: 110-111; Rohrbach 2009: 45-46; Becher/Gliser 2016: 43-50).
Zunichst ruft eine Quelle bei Kindern Fragen und Vermutungen wie auch erste Emotionen
wach. Diesem ersten Zugang ist Raum zu geben. Im Anschluss daran ist die Quelle einzuord-



nen, vor allem die Art der Quelle, das Entstechungsjahr und die Person/Personengruppe, die
sic hervorgebracht hat. Diese ersten beiden Schritte konnen sich auch miteinander verbinden.
Im nichsten Schritt geht es dann darum, die Quelle je nach Art zu beschreiben oder auf ihrer
wortlichen Sinnebene zu verstehen (verstehendes Lesen). Danach legen die Schiilerinnen und
Schiiler die Quelle nach ihren eingangs aufgeworfenen oder auch vorgegebenen Erkenntnis-
fragen aus. Im letzten Schritt folgt schliefflich eine weiterfithrende Reflexion, zum Beispiel in
Form eines Gegenwartsbezuges oder eines Hinterfragens von Motiven und Zusammenhingen,
und/oder eine Quellenkritik, in deren Rahmen dariiber nachgedacht wird, was man anhand der
Quelle nicht erfihrt, welche weiterfithrenden Informationen man hinzuziehen miisste, um die
Quelle besser zu verstehen, oder welche Sichtweise und Absicht sich in der Quelle ausdriicke.
Die von Andrea Becher und Eva Gliser vorgeschlagene Untersuchung von Quellen mit der ,,Fra-
gehand®, die an ihren finf Fingern die Fragen ,Was?®, ;Wer?®, ,Wann?*, ;Wo?“ und ,Warum?*
enthilt (Becher/Gliser 2016: 47), sowie der Einsatz von ,,Geschichtsforscher-Lupen (Becher/
Gliser 2016: 48-49) mit detaillierteren Leitfragen zur Einordnung, Auslegung und Kritik einer
Quelle entsprechen dem hier vorgestellten Grundmuster der Quelleninterpretation.

Die Arbeit mit Quellen ist so umzusetzen, dass Kinder die Gelegenheit bekommen, dhnlich
wie Geschichtsforscherinnen und Geschichtsforscher zu agieren. Das bedeutet, dass sie die
Méglichkeit erhalten, ihre Quellenarbeit als echten Such- und Entdeckungsvorgang zu erle-
ben. Das Interpretieren von Quellen soll im Sinne der Anbahnung eines elementar reflektier-
ten Geschichtsbewusstseins zwar der soeben skizzierten methodischen Rahmung entsprechen,
diese darf aber nicht verengend ausgelegt werden. Denn: Eine Uberbetonung der methodischen
Strukeur der Quellenarbeit - ein ,,Quellenfetischismus® (von Borries 2008: 70), der sich hiufig
in ganzen Batterien von Interpretationsleitfragen ausdriickt — kann jede kindliche Neugier und
jeden kindlichen Entdeckungsdrang zerstoren.

Auch Kinderfilme und -serien aus der DDR wie ,,Alfons Zitterbacke® oder ,,Spuk im Hoch-
haus* konnen Quellen fiir historisches Lernen im Sachunterricht sein. An ihnen kann beispiels-
weise untersucht werden, wie das Leben in der DDR filmisch dargestellt wurde, speziell unter
dem Fokus ,,Zusammenleben von Kindern und Erwachsenen®, und ob/inwieweit das der histo-
rischen Realitit entsprach.

Historische Kinder- und Jugendbiicher, Comics und die Arbeit mit ihnen im Unterricht

Mit historischen Kinder- und Jugendbiichern sowie mit historischen Comics sind hier literari-
sche und kiinstlerische Werke unserer aktuellen Geschichtskultur gemeint, die die Zeit der DDR
und die der deutschen Teilung thematisieren (vgl. von Reeken 2002: 69; Pandel 2002: 341-360;
von Glasenapp 2011: 269-285). Indem sie Geschichten iiber das Handeln konkreter Personen
mit einem eigenen Gedanken- und Gefiihlsleben erzihlen, entfalten sie einen Sog, der die Lese-
rinnen und Leser mental mit in die Zeit der DDR nimmt und unmittelbare Identifikationen
mit handelnden Personen anregt. Beispiele fiir Romane der aktuellen historischen Kinder- und
Jugendliteratur sind ,,Gertrude grenzenlos“ von Judith Burger (2019), ,,Alles nur aus Zucker-
sand“ von Dirk Kummer (2020) oder ,,Pullerpause im Tal der Ahnungslosen” von Franziska
Gehm (2019). Als Beispiel fiir einen historischen Comic lieSe sich ,Madgermanes“ von Bir-
git Weyhe (2016) anfithren. Daneben sind hier auch Bilderbiicher zu nennen, die Geschichte
erzahlen, wie beispielsweise ,,Mit dem Ballon in die Freiheit“ von Thorben Kuhlmann, Kristen
Fulton und Jakob Hein (Kulhmann/Fulton/Hein 2019), ,Das Wende-Bilderbuch“ von Harriet
Grundmann, Susanne Vogt und Lars Baus (Grundmann/Vogt/Baus 2009) oder ,,Grenzgebiete.
Eine Kindheit zwischen Ost und West“ von Claire Lenkova (2009). An dieser Stelle sei noch
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der Hinweis gegeben, dass bei einigen Bilderbiichern neben dem narrativen Modus bereits der
Modus der Sachinformation stark hervortritt.

Das zentrale Merkmal dieser Genres ist aber, dass sich in ihnen Fakten und Fiktionen auf der
Ebene der handelnden Personen und des Handlungskontextes miteinander verbinden, ohne
dass das deutlich gemacht wird. Daraus entsteht im Unterricht die Notwendigkeit, den Inhalt
nicht nur zu erschlielen, sondern sich auch die Verkniipfung von historischen Fakten mit Fik-
tionen und Imagination zu verdeutlichen und diese zu untersuchen (vgl. von Reeken 2002:
69-72). Zudem ist dariiber nachzudenken, dass diese Werke von einer Autorin und/oder einem
Autor (einschlieflich von Zeichnerinnen und/oder Zeichnern) verfasst sind. Das fithrt zu der
notwendigen Frage, ob es nicht auch noch andere Sichtweisen auf die DDR oder die Zeit der
deutschen Teilung gibt als jene, die im literarischem Werk dargestellt sind. Im Ergebnis kann
gesagt werden, dass sich historische Kinder- und Jugendliteratur eignet, um ein lebendiges his-
torisches Vorstellungsbild zu entwickeln, das es aber anschliefend (sensibel) zu befragen und
durch Hinzuzichung von Sachbiichern und Quellen zu untersuchen gilt, um dem Anspruch
eines multiperspektiven, kontroversen und pluralen historischen Lernens gerecht zu werden.
Ein ausfiihrliches Unterrichtsbeispiel wird in Kapitel 6 vorgestellt.
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Abb. 4: Eine Auswahl von Kinder- und Jugendbiichern iiber die DDR (Quelle: eigene Aufnahme)



Aktuelle Spiel- oder Trickfilme, die das Leben der Menschen in der DDR und/oder im geteil-
ten Deutschland thematisieren, wie auch Reportagen zu diesem Themenbereich kommen den
Rezeptionsgewohnheiten der Kinder und ihrem Bediirfnis nach Anschaulichkeit entgegen
(vgl. von Reeken 2017: 128). Mit Dietmar von Reeken (2017: 128) ist aber zugleich auf die
»hohe Suggestivitit“ bewegter Bilder und die damit verbundene Gefahr ,unreflektierter Iden-
tifikation” hinzuweisen. Spiel- und Trickfilme wie auch Reportagen sind Produkte unserer
Geschichtskultur, die stets aus einer bestimmten Perspektive konstruiert sind. Hinzu kommt,
dass bei Spiel- und Trickfilmen tiber die DDR ebenfalls Fiktionalitit, Faktizitit und Imagina-
tion miteinander verschwimmen.

Diese Medien sind im Unterricht daher nicht nur illustrativ oder gar zur Unterhaltung einzu-
setzen. Vielmehr kommt es darauf an, sie unter einer explorativen Fragestellung zu rezipieren,
die zum Beispiel lauten konnte: ,Wir schauen uns den Spielfilm/den Trickfilm/die Reportage
an, um etwas iiber die Zeit der DDR herauszufinden und vor allem um zu untersuchen, wie die
Zeit der DDR hier dargestellt wird“. Es geht in diesem Zusammenhang darum, den Spielfilm,
den Trickfilm oder die Reportage gezielt zu untersuchen. Diese Medien konnen namlich wie
historische Kinder- und Jugendbiicher oder historische Comics als Ausgangs- und Bezugspunke
fiir die Entwicklung von Fragen iiber die DDR und fiir Recherchen dienen.

Dabei spielt die Beachtung unterschiedlicher Perspektiven auf die DDR-Geschichte eine wich-
tige Rolle. Denkbar wire beispielsweise, dass die Kinder im Unterricht abschliefend den Plot
eines Spielfilms oder eines Trickfilms umerzihlen oder diejenigen Punkte herausarbeiten, die
sie in einer Reportage anders darstellen wiirden. Eine besondere Anregung liegt in der Idee,
dass Kinder im Unterricht selbst eine kleine Spielfilmszene tiber das Leben in der DDR oder
eine kleine Reportage zu einem ausgewihlten Ausschnitt drehen (vgl. von Reeken 2017: 128).
Ein solches Vorgehen kann ein Bewusstsein tiber die ,Gemachtheit® dieser Medien foérdern.
Zugleich wiren ihm entsprechende historische Recherchen zu den dargestellten Facetten der
DDR-Geschichte vorzulagern.

Sachbiicher und die Arbeit mit ihnen im Unterricht

Als Sachbicher fiir Kinder, die das Leben in der DDR und/oder im geteilten Deutschland
behandeln, sind hier ,Die Mauer ist gefallen® von Susanne Fritsche (2008) und ,,Mein Mauer-
fall. Von der Teilung Deutschlands bis heute“ von Juliane Breinl (2019) zu nennen. Sachbiicher
enthalten jeweils in verschiedener Gewichtung Erklarungstexte, Fakteniibersichten, histori-
sierende Zeichnungen sowie Bild- und Textquellen, zum Teil sind sie sogar narrativ gerahmt
(als Entdeckungsgeschichte oder als autobiographische Darstellung). Auch hier gilt, dass Sach-
bucher perspektivische Darstellungen der DDR-Vergangenheit sind. Sachbiicher eignen sich
aus meiner Sicht wenig als Ausgangs- und Bezugspunkt von Lehr-Lern-Wegen tiber die DDR,
sondern vor allem zur Recherche tiber einzelne ihrer Dimensionen, zu denen zuvor Fragen
iiber andere Zuginge und Impulse wachgerufen wurden. Den Schiilerinnen und Schiilern sollte
im Unterricht nicht nur ein einzelnes Sachbuch, sondern am besten eine Auswahl an Kinder-
Sachbiichern zur Verfugung gestellt werden, damit sie Unterschiede zwischen den Sachbiichern
erkennen konnen. Als innovative Methode der Arbeit mit Kinder-Sachbiichern ist die Idee her-
vorzuheben, dass die Schiilerinnen und Schiler diese durch zusitzliche Absitze und Kapitel
erginzen, die das jeweilige Spektrum der Sachbiicher erweitern oder Fakten und Zusammen-
hiinge fiir Kinder (noch) besser verstehbar machen. Denkbar wire auch, dass sie selbst ein Sach-
buch fiir ihre Schule erstellen.
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Wenn es um kindgerechte Sachinformationen zur DDR und zur deutschen Teilung geht, kann
auflerdem das Sachbilderbuch ,,Hiibendriiben. Als deine Eltern noch klein und Deutschland
noch zwei waren” von Franziska Gehm und Horst Klein (Gehm/Klein 2019) empfohlen wer-
den.

Sachinformationen kénnen Kinder auch auf Internetseiten finden, die fiir sie entwickelt wur-
den. So bietet beispielsweise die Kindersuchmaschine ,,blinde-kuh.de“ unter dem Suchbegriff
»>DDR" Suchergebnisse zur Mauer, zum Reisen in der DDR, zur Flucht aus der DDR oder zur
Jugend-Opposition. Die Angaben zum geeigneten Alter schwanken zwischen 11 und 13 Jah-
ren. Die jeweiligen Seiten, zum Beispiel ,www.zeitklicks.de” oder ,www.boeser-wolf.schule.de*,
kombinieren Sachinformationen mit narrativen (auch auf der Basis von Zeitzeuginnen und
Zeitzeugen) und zum Teil auch fiktionalen Elementen. Sie ihneln damit der Machart moderner

Kinder-Sachbiicher.

Der Museumsbesuch und seine Durchfiithrung im Unterricht

Museen transportieren eine ,, Authentizitit und sinnliche Gegenwirtigkeit der Vergangenheits-
materialien (Urban 2016: 384), die Kinder hiufig fasziniert, gerade wenn sie die ,,Geschichts-
zeugnisse mit allen Sinnen erfahren® (Urban 2016: 380) kénnen. Die Zeit der DDR und die
der deutschen Teilung kénnen in Museen ganz unterschiedlich (re)prisentiert werden. Es gibt
private DDR-Museen, die den Charakter breiter alltagshistorischer Sammlungen besitzen, in
denen von Konsumprodukten des tiglichen Bedarfs iiber Fahnen, Mobel, Arbeitskleidung und
Uniformen bis hin zu Spielzeug und Fahrzeugen ein grof8es Spektrum von Sachquellen aus der
Zcit der DDR gezeigt wird, allerdings zumeist ohne weiterfithrende historische Kontextualisie-
rung. Zu denken ist ferner an die vielen Dorf- oder Stadtmuseen in den 6stlichen Bundeslandern,
die in einem Raum oder auf einer Etage die DDR-Geschichte aus ihrer spezifischen lokalhisto-
rischen Perspektive beleuchten. Daneben existieren Museen, die sich schwerpunktmifig auf die
innerdeutsche Grenze konzentrieren, so zum Beispiel das ,,Grenzlandmuseum® in Bad Sachsa
oder das ,Deutsch-deutsche Museum® in Médlareuth. Nennung verdient in diesem Zusam-
menhang auch das ,,Deutsche Schulmuseum® in Leipzig, das unter anderem das Schulsystem
und den Unterricht in der DDR eindrucksvoll prasentiert. Ganz unterschiedliche Facetten der
DDR werden hingegen im ,DDR Museum® in Berlin gezeigt und historisch eingeordnet. Eine
Thematisierung der DDR als Teil der innerdeutschen Teilungsgeschichte unter gleichzeitiger
Beriicksichtigung der Geschichte der Bundesrepublik lasst sich wiederum im ,,Zeithistorischen
Forum® in Leipzig oder im ,,Deutschen Historischen Museum* in Berlin finden.

Die Frage, welche Art von Museum zur DDR-Geschichte man im Rahmen des Sachunterrichts
besucht, hingt sicherlich in einem hohen Mafle von der Erreichbarkeit ab. In der Regel wer-
den es die Heimat- und Regionalmuseen vor Ort sein, wenn sie iiber Ausstellungsriume zur
lokalen DDR-Geschichte oder zur Geschichte der deutsch-deutschen Teilung verfugen. Wich-
tig erscheint mir, dass man sich als Lehrkraft verdeutlicht und mit den Kindern gemeinsam
bespricht, dass ein Museum stets kuratiert ist. Es prisentiert gestaltete (und damit konstruierte)
Ausschnitte der DDR-Vergangenheit. Zu beachten ist ebenfalls, dass ein Museumsbesuch sein
didaktisches Potenzial nur dann entfalten kann, wenn er vor- und nachbereitet wird. Im Voraus
sollte ein erstes gemeinsames Nachdenken tiber das Thema erfolgen, aus dem Fragen fiir den
Museumsbesuch hervorgehen, so dass die Kinder das Museum bereits mit einer Entdeckungs-
haltung betreten (vgl. von Reeken 2017: 150). Méglich ist auch, dass der Museumsbesuch zum
Abschluss einer Unterrichtsreihe erfolgt, so dass die erarbeiteten Wissensbestinde tiber die
DDR im Museum veranschaulicht, tiberpritft, erweitert oder differenziert werden konnen.
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In der Nachbereitung des Museumsbesuchs wire gemeinsam auszuwerten, wie die einzelnen
Facetten der DDR-Vergangenheit im Museum dargestellt sind, welche Eindriicke und Ein-
sichten sich bei den Kindern cingestellt haben sowie welche (neuen) Fragen bei ihnen entstan-
den sind (vgl. von Recken 2017 152). Hier konnen sich dann im Unterricht neue Recherchen
anschliefen. Moglich wire auch, mit den Schiilerinnen und Schiilern eine eigene Ausstellung
im Klassenzimmer zu einer Facette der DDR-Geschichte zu gestalten, die dann andere Kin-
der aus der Schule besuchen kénnen (vgl. Kapitel 7). Auf diese Weise lieBe sich die Erkenntnis

anbahnen, dass eine historische Ausstellung nicht einfach zeigt, wie ,alles” gewesen ist, sondern

dass sie von Menschen unserer Gegenwart ,gemacht ist.

Deutsch-Deutsches Museum Modlareuth, Auflengelinde  Deutsch-Deutsches Museum Médlareuth, Blick in
(Quelle: eigene Aufnahme; abgedrucke mit Genechmigung  die Ausstellung (Quelle: eigene Aufnahme; abgedrucke
des Deutsch-deutschen Museums Modlareuth) mit Genehmigung des Deutsch-deutschen Museums

Médlareuth)

Schlossmuseum Sondershausen (Kreis- und Heimat-
museum), Blick in die Ausstellungsriume zur DDR
und zur Wendezeit (Quelle: cigene Aufnahme; ©
Schlossmuseum Sondershausen, abgedruckt mit Geneh-
migung des Schlossmuscums Sondershausen)

Schlossmuseum Sondershausen (Kreis- und Heimatmu-
seum), Blick in die Ausstellungsriume zur DDR
(Quelle: eigene Aufnahme; © Schlossmuseum Sonders-
hausen, abgedruckt mit Genchmigung des Schlossmuse-
ums Sondershausen)

Abb. 5: Zwei Museen, in denen die DDR thematisiert wird
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Teil B:
Projekte der Praxis- und Aktionsforschung

Christian Fischer

5 Forschungsmethodischer Rahmen: Das Konzept der
fachunterrichtlichen Praxis- und Aktionsforschung

5.1 Ansatz, Merkmale und Fragestellung

Was ist fachunterrichtliche Praxis- und Aktionsforschung?

Schulische Aktionsforschung ist ein Ansatz, der auf Schule als Praxisfeld bezogen ist (vgl. Alt-
richter/Posch/Spann 2018: 11-13). Er greift dabei Fragen auf, die sich unmittelbar aus dem
padagogischen Interaktionsraum der Schule heraus stellen. Fachunterrichtliche Aktionsforschung
soll hier spezifizierend als ein Teilbereich schulischer Aktionsforschung bestimmt werden, die
ihren Ausgangs- und Bezugspunkt im Fachunterricht hat. Sie beschiftigt sich dementsprechend
mit Fragen, die die Gestaltung und Umsetzung fachbezogener Lehr-Lern-Prozesse betreffen.
Das vorliegende Forschungsvorhaben ordnet sich einer solchen fachunterrichtlichen Akti-
onsforschung zu. Die richtungsgebende Fragestellung lautet im vorliegenden Fall wie bereits
erlautert: ,,Wie kann man mit Kindern im Sachunterricht iiber die DDR sprechen? Wie lassen
sich entsprechende Lebr-Lern-Prozesse gestalten? Dieser fachunterrichtlich orientierte Ansatz
der Aktionsforschung stimmt im Kern mit dem Ansatz der Didaktischen Entwicklungsfor-
schung (Einsiedler 2011; Kahlert/Zierer 2011) und dem der Gestaltungsorientierten Bildungs-
forschung (Tulodziecki/Grafe/Herzig 2013) iiberein. Es geht um die theoretisch begriindete
Entwicklung, Erprobung, Reflexion und Weiterentwicklung von Unterricht ausgehend von
praxisorientierten Fragestellungen.

Im urspriinglichen (engeren) Verstindnis umfasst Aktionsforschung Projekte, die von den Akeeu-
ren des jeweiligen Praxisfeldes — bei Schule und Unterricht sind das die Lehrerinnen und Leh-
rer — initiiert und umgesetzt werden, um die Herausforderungen ihrer Praxis besser verstehen und
problemlésend handeln zu kénnen (vgl. Altrichter/Posch/Spann 2018: 11-13). In einem erwei-
terten Verstindnis fasse ich fachunterrichtliche Aktionsforschung aber auch als ein Forschungs-
format fiir Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker (vgl. Altrichter/Aichner/Soukup-Altrichter/
Welte 2013: 812-813). Dieses Verstindnis begriindet sich damit, dass Unterrichtsentwicklung und
damit die Transformation fachdidaktischer Theorie zu Unterrichtsideen, die in der Praxis dann
erprobt und ausgewertet werden, ein originires Aufgabenfeld der Fachdidakeik darstellt (Bayrhu-
ber 2017: 161 u. 165-177). Der gestaltungsorientierte (modellierende, entwickelnde) und refle-
xive Praxisbezug bildet nach meiner Auffassung sogar den Kern fachdidaktischen Denkens und
Arbeitens (vgl. Fischer 2020). Fachunterrichtliche Aktionsforschung bietet sich ferner als Rahmen
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fiir die Ausbildung und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern sowie fiir gemeinsame Koope-
rationsprojekte zwischen Universitit und Schule an (vgl. Altrichter/Posch/Spann 2018: 295-303;
Altrichter/Aichner/Soukup-Altrichter/Welte 2013: 811-812).

Im Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens werden daher unterschiedliche Aktionsfor-
schungsprojekte zur Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ,DDR® im Sachunterricht
entwickelt und durchgefiihrt. Den didaktischen Bezugspunke bildet dabei die Fachdidaktik
des Sachunterrichts, vor allem die historische Perspektive und damit die Didaktik des frithen
historischen Lernens. Das Forschungsvorhaben ist in zwei Fortbildungsreihen fiir Lehrerinnen
und Lehrer zum Thema ,,Mit Kindern iiber die DDR sprechen® integriert. Aus ihnen gehen die
Aktionsforschungsprojekte, die in diesem Band vorgestellt werden, unmittelbar hervor.

Das Wechselspiel aus Reflexion und Aktion als Charakteristik unseres Forschungsvorhabens
Aktionsforschungvollzicht sich als ein ,,Kreislauf von Reflexion und Aktion® (Altrichter/Posch/
Spann 2018: 14). Das in diesem Band vorgestellte Forschungsvorhaben beginnt mit der bereits
erlauterten unterrichtsrelevanten Fragestellung, wie man mit Kindern in der Grundschule tiber
die DDR sprechen kann und wie sich entsprechende Lehr-Lern-Arrangements gestalten lassen.
Diese Fragestellung wird zunichst fachdidaktisch reflektiert. Auf dieser Basis erfolgt anschlie-
end die Entwicklung und konkrete Ausarbeitung von Unterrichtsideen. Reflexion meint hier,
dass die Entwicklung der Unterrichtsideen fachdidaktisch begriindet erfolgt.
Hieran kniipft das Element der Aktion, also die Erprobung in der Unterrichtspraxis, an. Fach-
unterrichtliche Aktionsforschung geht davon aus, dass erst die Durchfithrung in der Praxis zu
einem tiefergehenden Verstehen der entwickelten Unterrichtsideen hinsichtlich ihrer konkre-
ten Chancen, Herausforderungen und Weiterentwicklungspotenziale fithrt. Grundsitzlich
sind es die Unterrichtserfahrungen aus der Praxis, so die Annahme, die erst eine echte Durch-
dringung der jeweils theoretisch entwickelten Unterrichtsideen ermoglichen. An diesem Punkt
kommt schliefllich erneut das Element der Reflexion ins Spiel, denn die Unterrichtserfahrungen
werden ausgewertet und in einen Bezug zur fachdidaktischen Theorie gesetzt. Ziel ist es, Hiir-
den und Gelingensbedingungen fiir die Unterrichtskonzeption sowie Méglichkeiten ihrer Wei-
terentwicklung auszuloten und gegebenenfalls umzusetzen (vgl. Altrichter/Posch/Spann 2018:
13-15; vgl. analog dazu Einsiedler 2011: 62; Tulodziecki/Grafe/Herzig 2013: 59-62). Gleich-
zeitig offerieren die Unterrichtserfahrungen die Méglichkeit, zu einem konkreteren Verstindnis
fachdidaktischer Theorie im eigenen Praxisfeld zu gelangen.
Fir das vorliegende Forschungsvorhaben bedeutet das: Ausgehend von den beiden Leitfragen
~Wie kann man mit Kindern in der Grundschule iiber die DDR sprechen? Und wie lassen sich
entsprechende Lebr-Lebr-Arrangements fiir den Sachunterricht gestalten?” ...
o entwickeln Lehrerinnen und Lehrer sowie Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, zum Teil
auch in Kooperation miteinander, Unterrichtsideen fur den Sachunterriche,
o konkretisieren diese in Unterrichtsreihen,
e crproben diese in der Praxis,
o reflektieren diese in Hinblick auf ihre didaktischen Eigenschaften wie Lernhiirden, besonders
sensible Stellen im Unterrichtsverlauf und Gelingensbedingungen,
e cruieren anschliefend Potenziale fiir deren Weiterentwicklung sowie fiir ein besseres Ver-
stindnis der fachdidaktischen Theorie im eigenen Praxisfeld sowie
o verschriftlichen ihre Ergebnisse.

Die Aktionsforschungsprojekte der Lehrkrifte gehen dabei aus zwei Fortbildungsreihen zum
Thema ,,Mit Kindern iiber die DDR sprechen® hervor (vgl. Kapitel 7).



5.2 Die Erhebung und Dokumentation von Unterrichtsverliufen und
-ergebnissen

Beobachtungen, Fotos und Arbeitsergebnisse aus dem Unterricht

Der Verlauf der Aktionsforschungsprojekte, die im Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens
durchgefithrt werden, erfolgt mittels Beobachtungen und Fotos. Beobachtungen bezichen sich
auf systematisierte Wahrnehmungen des Unterrichtsverlaufs, die sich an einer bestimmten Frage-
stellung ausrichten und die im Anschluss an die Unterrichtsdurchfithrung schriftlich festgehalten
werden (vgl. Burkard/Eikenbusch 2000: 132-134; Altrichter/Posch/Spann 2018: 114-119). Die
Beobachtungen kénnen sich auf auftretende Lernprogressionen und Lernschwierigkeiten auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler wie auch auf Herausforderungen der Unterrichtsinszenierung und
-gestaltung auf Seiten der Lehrkraft beziehen (hier auch im Sinne von Selbst-Wahrnehmungen).
Fotos bieten eine Dokumentationsebene, die Arbeits- und Interaktionsprozesse zeigt. Sie kon-
nen auch Arbeitsergebnisse umfassen, die entweder von der Lehrkraft oder den Lernenden
selbst aufgenommen werden. Fotos kénnen die verschriftlichen Beobachtungen der jeweils
durchgefiihrten Lehr-Lern-Prozesse illustrieren und belegen.

Eine weitere wichtige Dokumentationsebene liegt in den Arbeitsergebnissen der Schiilerinnen
und Schiiler. Dabei kann es sich um von den Lernenden verfasste Texte und miindliche AufRe-
rungen sowie um von ihnen erstellte Fotos, Collagen, Mindmaps oder Zeichnungen handeln.
Sie konnen im Sinne einer Illustration und eines Belegs von Beobachtungen verwendet werden;
sic kdnnen aber auch mit Hilfe hermeneutischer Methoden systematisch ausgewertet werden.

Auswertung und Reichweite

Die Beobachtungen und Erfahrungen aus den Aktionsforschungsprojekten werden schriftlich
dokumentiert und durch Fotos aus dem Unterrichtsverlauf und/oder durch Arbeitsergebnisse
der Lernenden erginzt. In den Berichten erfolgt auflerdem die Auswertung des Unterrichts-
prozesses und der Unterrichtsergebnisse. Die Auswertung erfolgt als systematische didaktische
Reflexion vor allem nach den folgenden Kategorien:

o wichtige Erfahrungen/Beobachtungen,

o didaktische Chancen,

¢ Herausforderungen und

o Maglichkeiten der Weiterentwicklung.

Der Blick auf die Chancen und Herausforderungen schlieSt dabei auch die Fragen mit ein, was
gut und was weniger gut im Unterricht geklappt hat. Die Dokumentationen und Auswertungen
sind also nicht allein outputorientiert, sondern vor allem prozessorientiert ausgerichtet. Es geht
darum, die jeweils entworfenen Lehr-Lern-Arrangements im Verlaufsprozess zu reflektieren.
Hier zeigt sich die Nihe zum Ansatz einer formativen Evaluation, die die Uberpriifung und
Weiterentwicklung von ,Mafinahmen® zum Gegenstand hat (vgl. DeGEval 2016: 35).

Die Dokumentationen und Auswertungen der einzelnen Aktionsforschungsprojekte verfiigen
tiber unterschiedliche Reichweiten wissenschaftlicher Aussagekraft. Die Unterrichtsidee ,Mit
Ina in die DDR® (Kapitel 6) dient als Ankerbeispicl. Hier werden ausgewihlte Erfahrungen
aus dem Unterrichtsverlauf und ausgewihlte Unterrichtsergebnisse hermeneutisch ausgewertet.
Auf dieser Basis werden dann auch erste thesenartige Schlussfolgerungen fiir die fachdidakei-
sche Theorie entwickelt. Die anderen Praxis- und Aktionsforschungsprojekte streben hingegen
eine Beschreibung und systematische Reflexion des Verlaufs ihrer jeweiligen Unterrichtsidee an.
Es handelt sich um reflektierte Erfahrungsberichte, deren Reichweite unmittelbar auf das eigene
Lehr-Lern-Arrangement bezogen ist.

67



68

5.3 Giitekriterien

Theoriebezug

Das Giitekriterium des Theoriebezuges bezieht sich darauf, dass die Entwicklung und konkrete
Ausarbeitung von Unterrichtsideen auf einer theoretischen Grundlage erfolgt (Altrichter/
Posch/Spann 2018: 13-14; Einsiedler 2011: 44 u. 63; Tulodziecki 2013: 59 u. 231-233). Diese
theoretische Grundlage umfasst vor allem den Forschungsstand zu den Vorstellungen von Kin-
dern iiber die DDR-Vergangenheit sowie fachdidaktische Uberlegungen zum Umgang mit der
DDR im Sachunterricht (Ziele, Ansitze und Prinzipien). Die Vermittlung dieser theoretischen
Grundlage und der gemeinsame Austausch tiber sie bildete einen wichtigen Teil der Fortbil-
dungsreihe. Auch im vorliegenden Buch wurde der fachdidaktischen Grundlegung und Kon-
textualisierung mit den Kapiteln 3, 4 und 5 ein breiter Raum gegeben. In diesen Kontext gehort
auch die theoretisch begriindete Darlegung des Forschungsdesigns.

Erprobung in der Praxis

Durch die Erprobung der entwickelten Lehr-Lern-Arrangements in der Praxis qualifizieren
sich die einzelnen Projekte erst zu Projekten ciner fachunterrichtlichen Aktionsforschung (vgl.
Altrichter/Posch/Spann 2018: 13-15; Einsiedler 2011: 64-65; Tuloszieki/Grafe/Herzig 2013:
232-234). Die Erprobung in der Praxis bildet zudem ein wichtiges Abgrenzungskriterium zu
einem fachdidaktischen Vorgehen, bei dem Unterrichtsideen skizziert werden, ohne Konkre-
tion und ohne Durchfithrung im Unterricht.

Problemorientierte Auswertung und Intersubjektivitit

Die Aktionsforschungsprojekte, die im vorliegenden Rahmen entwickelt und durchgefiihrt
werden, schen sich einer problemorientierten Auswertung der Praxiserprobung verpflichtet.
Eine ,Belegforschung®, die ,beweisen will, wie gut sich die jeweils entwickelte Unterrichtsidee
in der Praxis umsetzen lisst, steht in einem Widerspruch zum Ansatz der Aktionsforschung,
die eben nicht allein nach den Chancen, sondern gerade auch danach fragt, was nicht so gut
im Unterricht klappt und wo Probleme und Herausforderungen auftreten. Ohne einen solchen
problemorientierten Fokus wire das Ausloten von méglichen Hiirden, Gelingensbedingungen
und Weiterentwicklungsmoglichkeiten gar nicht moglich.

Forschungsmethodisch handelt es sich bei den Durchfiihrungen und Auswertungen der Akti-
onsforschungsprojekte in diesem Band um Selbst-Evaluationen. Das heifit: Die Personen, die den
Unterricht entwickelt haben, fithren ihn durch und werten ihn auch aus. Kritisch kénnte man
anmerken, dass hier Rollen- und Perspektivenkonflikte entstehen. Deshalb sind die Auswertun-
gen der Projekte in kollegiale Kommunikationszusammenhinge eingebettet, die die Deutungen
von Erfahrungen und Unterrichtsergebnissen intersubjektiv absichern. Aus meiner Sicht bietet die
Involviertheit der Person, die den Unterricht entwickelt hat, in die Unterrichtsdurchfithrung als
Lehrkraft die Chance, dass Herausforderungen in der Unterrichtsfithrung, beispielsweise im Erkla-
ren oder im Gestalten von Ubergingen, direkt wahrgenommen werden kénnen (vgl. Lihnemann
2009: 78-79). Es handelt sich hierbei um eine Wahrnehmungsebene, die einer externen Beobach-
tung nicht ohne Weiteres zuginglich ist. Diese Selbst-Wahrnehmungen kénnen dann zum Bestand-
teil der Reflexion werden und anderen Lehrerinnen und Lehrern wertvolle Hinweise geben.

Niitzlichkeit und Relevanz

Niitzlichkeit (vgl. hierzu allgemein Einsiedler 2011: 65-66; Prengel 2013: 787; Tulodziecki/
Grafe/Herzig 2013: 205) meint hier, dass sich Lehrerinnen und Lehrer sowie Fachdidaktike-
rinnen und Fachdidakeiker tiber die Entwicklung und Erprobung von Lehr-Lern-Arrangements



zur DDR-Geschichte in dieses Thema einarbeiten sowie die konzipierten und erprobten Unter-
richtsideen fiir ihre zukiinftige Praxis zur Verfigung haben. Sie kdnnen also ihre Expertise und
ihre erprobten Lehr-Lern-Arrangements auch weiterhin einsetzen, gegebenenfalls weiterent-
wickeln und verindern. Wenn sie ihre entwickelten und erprobten Lehr-Lern-Arrangements
zudem noch anderen Lehrkriften zur Verfiigung stellen, offerieren sie diesen Kolleginnen und
Kollegen ebenfalls einen Nutzen und sei es als Anregung fiir ganz andere Unterrichtsideen. Das
Kriterium der Niitzlichkeit betrifft zudem die Ausbildung und Fortbildung von Lehrerinnen
und Lehrern, weil entwickelte Unterrichtsideen einschliefllich dokumentierter Unterrichtser-
fahrungen und Lernergebnisse fiir die gemeinsame Reflexion zur Verfiigung stehen. Sie ermdg-
lichen eine fachdidaktische Kasuistik in Seminaren und Fortbildungsveranstaltungen. Die
unterrichtspraktische Relevanz der Frage, wie man mit Kindern in der Grundschule tiber die
DDR sprechen kann und wie sich entsprechende Lehr-Lern-Arrangements fiir den Sachunter-
richt gestalten lassen, wurde in den Kapiteln 3 und 4 detailliert begriindet.

Anregung und Reprisentanz

Die entwickelten Lehr-Lern-Arrangements erheben nicht den Anspruch, in jeder Lerngruppe
unverindert einsetzbar zu sein. Sie sollen vor allem einen Anregungscharakter haben. Es geht
darum, dass andere Lehrkrifte die entwickelten Unterrichtsideen in ihrer Lerngruppe ebenfalls
einsetzen konnen, diese aber an die Voraussetzungen ihres Unterrichts anpassen. Die Lehr-Lern-
Arrangements sollen Gedanken zur Anpassung wie auch ganz neue Ideen bei anderen Lehre-
rinnen und Lehrern wie auch bei Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern anregen. Ferner
bezieht sich das Anregungspotenzial, so zumindest der Anspruch, auf das theoretisch-fachdi-
daktische Denken tiber die DDR als Lerngegenstand des frithen historischen Lernens.

Das Giitekriterium der Reprisentanz bezicht sich darauf, dass die Deutungen und die Begriffe, die
im Rahmen der Auswertungen von Unterrichtserfahrungen und Unterrichtsergebnissen entwi-
ckelt wurden, diese jeweils passend beschreiben und einen Erschliefungswert fiir entsprechende
Phinomene aus der Praxis besitzen (vgl. Naujok 1999: 23). Auch wenn sie von anderen Lehrerin-
nen und Lehrern oder von anderen Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern nicht als passend
empfunden werden, so kénnen sie dennoch alternative Deutungen und Begriffe anregen.

Veroffentlichung

Das Giitekriterium der Verdffentlichung sichert ab, dass die Ergebnisse der einzelnen Aktions-
forschungsprojekte anderen Lehrerinnen und Lehrern sowie anderen Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktikern zuginglich gemacht werden (vgl. Alerichter, Posch/Spann 2018: 17 u. 236-
239; Einsiedler 2011: 66). Zugleich wird auf diese Weise die Méglichkeit garantiert, dass die
Unterrichtsideen, die Durchfiithrungserfahrungen und deren Reflexion einer fachlichen Kri-
tik und Diskussion unterzogen werden kénnen. Von dieser Kritik sind dann wiederum neue
Impulse zur Frage, wie man mit Kindern in der Grundschule tiber die DDR sprechen kann
und wie sich entsprechende Lehr-Lern-Arrangements fir den Sachunterricht gestalten lassen,
Zu erwarten.
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Christian Fischer
6 Das Aktionsforschungsprojekt ,,Mit Ina in die DDR*

6.1 Idee und Fragestellung

Die Idee des vorliegenden Unterrichtsbeispiels ist es, eine Auseinandersetzung mit der DDR-

Vergangenheit iiber Ausziige aus dem Roman ,Gertrude grenzenlos® von Judith Burger (2019)

im Unterricht zu initiieren und zu gestalten. Der Roman ist fiir Kinder und Jugendliche geschrie-

ben. Er handelt von Ina, einem Midchen, das Ende der 1970er Jahre in der DDR in Erfurt lebr,

und ihrer neuen Mitschiilerin Gertrude. Gertrude kommt aus einem christlich-oppositionellen

Elternhaus, hat Westverwandtschaft und Westkleidung und sie ist kein Pionier. Gertrude wird

von der Klassenlehrerin ungerecht behandelt. Zwischen Ina und Gertrude entwickelt sich eine

intensive Freundschaft. Sie suchen nach Freirdumen und zugleich nach einem Weg, der es Ger-
trude und ihrer gemeinsamen Freundschaft ermégliche, unter den gegebenen Bedingungen in

Schule und Gesellschaft zurechtzukommen, was jedoch zu unterschiedlichen Spannungen und

Konflikten fithrt. Dariiber wichst ihre Freundschaft. Schliefllich wird der Ausreiseantrag von

Gertrudes Familie genehmigt. Die Ausreise fithrt zur Trennung beider Freundinnen.

Wie in Kapitel 4 bereits angerissen, gilt zeitgeschichtliche Kinder- und Jugendliteratur als

Zugang fiir historisches Lernen am Gegenstand ,, DDR®. Folgt man der didaktischen Annahme,

dann lasst sich tiber sie die Anbahnung historischen Denkens und die eines elementar reflek-

tierten Geschichtsbewusstseins im Sachunterricht unterstiitzen. Das vorliegende Aktions-
forschungsprojeke greift diese Annahme auf und konkretisiert sie unterrichtspraktisch.

Ausgangs- und Bezugspunkt sind drei Ausziige aus dem Buch ,,Gertrude grenzenlos (Burger

2019), die jeweils aus der Perspektive von Ina verfasst sind. Deshalb trigt die entwickelte Unter-

richtsreihe den Titel ,Mit Ina in die DDR". Das Aktionsforschungsprojekt wird von drei Fra-

gekomplexen angeleitet:

1. Wie lasst sich die Arbeit mit Ausziigen aus dem Roman unterrichtsmethodisch fiir den
Sachunterricht so gestalten, dass Kinder iiber das Thema ,,DDR historisch lernen? Damit
ist zugleich die Herausforderung verbunden, den dsthetisch-literarischen Zugang und die histo-
rische Imagination, die in den Romanausziigen angelegt sind, mit dem Modus der Sachlichkeit
und insofern mit der Anbahnung eines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins zu ver-
kniipfen. Das entwickelte methodische Vorgehen ist dabei fachdidaktisch zu begriinden.

2. Welche Lernentwicklungen, aber auch welche Lernschwierigkeiten, -hiirden oder -hinder-
nisse treten bei der Erprobung der Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR* in der Praxis auf ?
Welche Hinweise lassen sich fiir weitere Durchfiithrungen geben? An welchen Stellen sind
Uberarbeitungen der didaktischen Konzeption notwendig? Welche alternativen Durch-
fithrungsvarianten sind denkbar? Dieser Fragekomplex bezicht sich auf die Eigenschaften der
entwickelten Unterrichtsreihe. Allein tiber die Erprobung in der Praxis und deren systemati-
sche Auswertung sind Antworten auf die hier aufgeworfenen Fragen zu finden.

3. Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus der Entwicklung, Erprobung und Auswertung
der Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR*? fiir die Theorie des frithen historischen Ler-
nens iiber die DDR ziehen? Hier interessiert vor allem, mit welchen Begriffen Lernfort-
schritte und die damit verbundene Ausprigung von Kompetenzen des historischen Lernens,
aber auch auftretende Probleme und Hiirden beschrieben werden kénnen.
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6.2 Historische Kinder- und Jugendliteratur — Didaktische Uberlegungen

Das Genre ,,Historische Kinder- und Jugendliteratur®

Mit dem Begriff ,,Historische Kinder- und Jugendliteratur® sind keine Kinder- und Jugendbii-
cher aus fritherer Zeit gemeint. Der Begriff umfasst vielmehr eine geschichtserzihlende Literatur
fir Kinder und Jugendliche aus unserer Gegenwart (von Glasenapp 2011: 269-270; von Reeken
2002: 69). Sie beinhaltet Erzihlungen ,wvon historischen Ereignissen in fiktionalisierter Form*
(von Glasenapp 2011: 269). Das heifit: In der erzihlten Handlung agieren historisch reale wie
auch erfundene Personen und Personengruppen in den Lebensverhiltnissen einer bestimmten
Zeit, die durch fiktive Facetten angereichert und ausgeschmiickt wird. Die ,,geschichtserzihlende
Literatur” zeichnet sich insofern durch ein ,,spezifische(s] Spannungsverhiltnis zwischen wissens-
vermittelnden Elemente[n] iiber die jeweiligen historischen Sachverhalte und unterhaltenden
Anteilen, denen sich wiederum die Popularitit des Genres in hohem Maf8e verdanke[,]“ aus (von
Glasenapp 2011: 285). Als spezifische Ausformung lisst sich die ,,zeitgeschichtliche Kinder- und
Jugendliteratur® anfiihren, die aktuelle historische und politische Orientierungsbediirfnisse zur
Zeitgeschichte aufgreift und literarisch fiir Kinder und Jugendliche verarbeitet (vgl. von Glasen-
app 2011: 270-271).6

Spezifische Merkmale

Im Unterschied zu den geschichtlichen Darstellungen von Historikerinnen und Historikern liegt
die Bezugsebene der geschichtserzihlenden Literatur nicht allein auf quellenbasierten Fakten, son-
dern sie bezieht zugleich fiktionale Konstruktionen mit ein, ohne — und das ist der wichtige Punke —
das kenntlich zu machen. Beide Ebenen verbinden sich in ihr zu einem narrativen Konstruke, das
einen lebendigen Einblick in eine vergangene Zeit bietet. Auch enthilt sie im Unterschied zu den
Produkten der Geschichtswissenschaft keine methodische Diskussion zur Auslegung von Quellen.
Weiterhin werden keine geschichtswissenschaftlichen Begriindungen gegeben, warum die Vergan-
genheit so erzihlt wird und nicht anders. Die geschichtserzahlende Literatur orientiert sich eben
nicht an den Standards der Geschichtswissenschaft als Fachkultur (von Reeken 2002: 69-70).

Eignung fiir historisches Lernen?

In Anbetracht dessen stellt sich die Frage, ob die Werke der historischen Kinder- und Jugendlite-
ratur iberhaupt geeignet sind, um historisches Lernen zu unterstiitzen. Schlieflich geht es beim
historischen Lernen um die Anbahnung eines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins.
Der in diesem Ziel angelegte Modus der Sachlichkeit zeichnet sich durch ein Operieren mit
belegten Wissensbestinden sowie durch eine erste Anniherung an die Denk- und Arbeitswei-
sen der Geschichtswissenschaft aus, gleichwohl unter Beachtung der altersabhingigen Lernvor-
aussetzungen der Kinder. Aufgrund seiner Eigenschaften scheint das Genre bei oberflachlicher
Betrachtung also zunichst eher wenig fiir historische Lehr-Lern-Prozesse geeignet zu sein.

Personenbezogener Zugang und Imagination als Chance

Diese Sichtweise verkennt das eigentliche Potenzial geschichtserzihlender Kinder- und Jugend-
literatur, nimlich das der Forderung historischer Imagination. Indem Werke der historischen
Kinder- und Jugendliteratur ihre Leserinnen und Leser in vergangene Zeiten ,entfithren® und

6 Die Ausdifferenzierung der geschichtserzihlenden Literatur fiir Kinder und Jugendliche in die beiden Subgenres der
»geschichtlichen und der ,zeitgeschichtlichen” Literatur, so wie sie von Glasenapp (2011: 270-271) vorschligt, sei
hier erwihnt. Sie soll nicht weiter ausgefiihrt werden, weil sich aus meiner Sicht beide Subgenres nicht trennscharf
voneinander definieren lassen. Im weiteren Verlauf verwende ich daher den iibergreifenden Begriff der ,historischen
Kinder- und Jugendliteratur*.



ihnen historische Vorstellungswelten eroffnen, fordern sie nicht nur das Interesse an der ver-
gangenen Zeit, sondern ermdglichen auch historisches Denken (vgl. von Reeken 2002: 70-72;
von Glasenapp 2011: 285-287), das, wie in Kapitel 4 erklirt, auf konkrete Vorstellungen und
gedankliche Bilder angewiesen ist. Geschichte kann eben nicht nur auf der Basis von Fakten,
Quellen und methodischen Unterweisungen vermittelt und gelernt werden. Abstrakee Fakten
und Zusammenhinge iiber die Geschichte, die sich Kinder nicht vorstellen kénnen, weil sie
keinen Raum und keine Anregung fiir Verkniipfung und Imagination bieten, verhindern histo-
risches Denken.

Werke der historischen Kinder- und Jugendliteratur offerieren hingegen einen konkreten und
personenbezogenen Zugang zur Geschichte, was dem entwicklungsbedingten Denken von Kin-
dern entspricht. Es handelt sich um Erzihlungen, in denen konkrete Personen denken, fithlen
und handeln und in denen die vergangene Welt in unterschiedlichen Farben entfaltet wird.
Geschichtserzihlende Literatur macht Kindern (und auch Jugendlichen und Erwachsenen) die
historische Vergangenheit zuginglich (vgl. von Reeken 2002: 70-72; von Glasenapp 2011: 285-
287). Deshalb eignet sie sich fiir das historische Lernen im Sachunterricht (wie auch im frithen
Geschichtsunterricht).

Der wichtige Schritt der ,,Irritation

Bei der Imagination darf die Auseinandersetzung im Unterricht aber nicht stehen bleiben. Auf
den Schritt der Imagination, also auf den des Entfaltens historischer Vorstellungswelten, muss
der Schritt der ,Irritation” folgen. Georg Veit (1996: 11), der diesen Begriff in die geschichtsdi-
daktische Diskussion eingefiihrt hat, schreibt:

»Imagination darf nur als Voraussetzung fiir eine zentrale innere Bewegung gelten, die ich mit dem Begriff
der Irritation’ einfithren mochte. Ohne Irritation wiirde dem Fremden allzu rasch der Stachel des Fremden
gezogen, es wiirde assimiliert und einverleibt. Die Imagination darf kein methodischer Selbstzweck blei-
ben, sondern muf in die Bewegung der Irritation iiberfiihrt werden. Zugespitzt lautet meine These: Ohne
Imagination keine Irritation, ohne Irritation kein historisches Lernen:* (Veit 1996: 11)

Mit Georg Veit lasst sich ,Irritation® als die Infragestellung der historischen Imaginationen, die
durch die literarische Geschichtserzihlung in der personlichen Vorstellungswelt der Kinder
(und anderer Rezipienten) erzeugt und entfaltet wurden, verstehen.

Die Vermischung von Fakten und Fiktionen als Chance

Aus didaktischer Perspektive erscheint die Vermischung von Fakten und Fiktionen in der histo-
rischen Kinder- und Jugendliteratur folglich nicht als Makel, sondern als Chance fiir das histo-
rische Lernen, denn tiber den Schritt der Irritation kann das Genre bei Kindern eigenstindige
Explorationen anregen, in deren Rahmen sie die bei ihnen wachgerufenen Imaginationen tiber-
priifen. Dazu gehért unter anderem, dass sich die Kinder und Jugendlichen in Sachtexten iiber
die Vergangenheit informieren oder sich mit Quellen auseinandersetzen. Es besteht dann sogar
die Moglichkeit, dass aus dieser Irritation und den mit ihr verbundenen Recherchen Um- und
Weitererziahlungen der Geschichte hervorgehen. Im Ergebnis werden auf diese Weise diejeni-
gen Titigkeiten gefordert, die dem Modus der Sachlichkeit entsprechen und die den Kindern
helfen, ein (elementar) reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu entwickeln.

Lerntheoretisch bedeutet das, dass die Imagination zunichst einen affektiven und erzihlastheti-
schen Zugang zur Vergangenheit bietet; ,,[s]ie zicht den historischen Betrachter hinein und macht
ihn ansprechbar fiir das Fremde®, so Veit (1996: 11). Im Schritt der Irritation erfolgt anschlieend
eine ,,produktive Verwirrung® der zuvor wachgerufenen historischen Vorstellungen. Hieraus resul-
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tiert, so die lerntheoretische Annahme, dass das lernende Subjekt im Schritt der Exploration seine
historischen Vorstellungen tiberpriift und gegebenenfalls aus- und umbaut.

Methodische Durchfithrungsstruktur — ein Vorschlag

Die Lektiire eines historischen Kinder- und Jugendromans im Sachunterricht als Ganzschrift
wird lediglich in sehr seltenen Fillen méglich sein. Deshalb empfiehlt es sich, im Unterricht
an ausgewihlten Ausziigen zu arbeiten. Die Auseinandersetzung mit den einzelnen Ausziigen
sollte methodisch strukturiert erfolgen. Unter einer Unterrichtsmethode verstehe ich dabei
eine Abfolge von Titigkeiten, die den Schiilerinnen und Schiilern hilft, an einem bestimmten
Gegenstand - hier den Ausziigen aus einem historischen Kinder- und Jugendroman — zu lernen
(vgl. Reinhardt 2022: 79; Fischer 2018: 98-103). Eine Methode lisst sich als ,,strukturierende
Lernhilfe“ (Hans Jiirgen Apel, zitiert nach Kahlert 2016: 205) verstehen, die die ,Sachbegeg-
nung” im Unterricht inszeniert (Kahlert 2016: 205). Ausdriicklich ist sie kein ,Gingelband*
(Gruschka 2011: 364), das die Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit der
Sache kleinschrittig organisiert und kontrolliert. Es handelt sich vielmehr um eine strukturie-
rende Rahmung, in der die Lernenden dennoch die Moglichkeit fir individuelle Erkenntnisse,
Gedankenginge und Wege des Entdeckens und Verstehens haben.

Bisher liegt weder in der Didaktik des Sachunterrichts noch in der Geschichtsdidaktik eine
ausgearbeitete Unterrichtsmethode fiir die unterrichtliche Auseinandersetzung mit historischer
Kinder- und Jugendliteratur vor. Im Folgenden wird eine methodische Durchfithrungsstruk-
tur vorgestellt, die die unterrichtliche Auseinandersetzung mit einem Auszug oder mehreren
Ausziigen aus einem historischen Kinder- und Jugendroman als einen stundeniibergreifenden,
genuinen Lehr-Lern-Prozess in funf Phasen untergliedert: Phase I ,Konfrontation®, Phase II
»Erschliefung und Imagination®, Phase III ,Irritation®, Phase IV ,Exploration” und Phase V
»Historisches Erzihlen®. Diese methodische Verlaufsstruktur integriert die vorangegangenen
theoretischen Uberlegungen zu einem zusammenhingenden Lehr-Lern-Weg.

I. Konfrontation

Zuné&chst fuhrt die Lehrkraft in die Idee, sich mit einem Auszug oder mehreren Ausziigen aus einem historischen
Kinder- und Jugendroman in eine vergangene Zeit ,zurickzubegeben® und sich mit ihr auseinanderzusetzen,
ein. Daflr werden die Kinder mit ersten Informationen zu den Personen und dem zeitlichen Kontext der
Romanhandlung konfrontiert. Dabei ist es notwendig, den historischen Handlungsrahmen, um den es
im Roman geht, zu kontextualisieren, so dass die Kinder ihn zeitlich einordnen sowie erste Fragen und
OrientierungsbedUrfnisse artikulieren kénnen.

II. ErschlieBung und Imagination

In dieser Phase geht es um das Lesen und ErschlieBen der Ausziige und damit um das Entwickeln von Vorstellungen
Uber die vergangene Zeit. Im Vordergrund steht neben dem Textverstandnis die Imagination, das Hineintauchen in
die historische Lebenswelt, die in dem Auszug oder den Auszligen entfaltet wird. Hilfreich kénnen hier zusétzliche
llustrationen sein, die nicht nur das Textverstandnis, sondern auch die Imagination unterstitzen. Die Phase
untergliedert sich in eine Analyse des Textauszuges oder der Textauszlige aus einer AuBenperspektive und einer
Innenperspektive. Sie nimmt damit Anleihen bei der Methode der Fallanalyse (vgl. Reinhardt 2022: 129). Die
AuBenperspektive richtet sich auf das ErschlieBen des Handlungsrahmens, also auf die beteiligten Personen und
die Frage, worum es geht und was passiert. Die Innenperspektive lenkt hingegen den Blick auf die Gefthle und
Gedanken der beteiligten Personen. Die Ergebnisse werden anschlieBend in der Lerngruppe zusammengetragen.

III. Irritation

Im Schritt der Irritation wird die Frage aufgeworfen, was in dem Romanauszug/den Romanauszligen
erfunden ist und was nicht. Die Lernenden tragen ihre Ergebnisse zu diesen Fragen zusammen. Bestehende
Unsicherheiten sind als produktive Verwirrungen zu nutzen und als Impuls, um weiterfihrende Fragen zu
entwickeln. Es geht hierbei um Fragen, die sich den Kindern Uber das Leben der Menschen in der jeweils
thematisierten historischen Lebenswelt stellen. Diese Fragen werden gesammelt.




IV. Exploration: Historisches Entdecken und Sammeln von Informationen

Ausgangs- und Bezugspunkt dieser Phase sind die Fragen und Vermutungen der Schiilerinnen und Schller,
die sie in der vorangegangenen Phase Uber die im Roman thematisierte historische Zeit entwickelt haben.
Mit Hilfe von Quellen oder Sachtexten versuchen die Lernenden nun, Antworten auf diese Fragen zu
finden. Méglich sind auch Museumsbesuche sowie die Befragung von Expertinnen und Experten und von
Zeitzeuginnen und Zeitzeugen.

V. Historisches Erzahlen

Auf der Grundlage der Arbeitsergebnisse der vorangegangenen Phasen stellt sich die Frage, wie die
Geschichte aus dem Romanauszug/den Romanausziigen weitergehen kdnnte. Die Schilerinnen und Schiler
werden dazu aufgefordert, die Geschichte zu Ende zu erzahlen. Das kann mundlich, schriftlich oder in Form
von Bildergeschichten erfolgen. Mehrere Schilerinnen und Schdiler tragen anschlieBend ihre Ergebnisse vor.
Diese kdnnen dahingehend reflektiert werden, ob/inwieweit a) die Erzéhlung historisch wahrscheinlich ist (und
warum) sowie b) warum sich die Erzéhlungen unterscheiden. AuBerdem stellt die Lehrkraft die Erz&hlung der
Romanautorin/des Romanautors vor, so dass auch diese mit in die Uberlegungen einbezogen werden kann.
Die Vermutungen, warum die Erz&hlung sich im vorliegenden Format unterscheiden, verweisen vor allem auf
die Auswahl von Fakten und Zusammenhangen, den Einsatz von Fiktionen und Imaginationen sowie auf die
Perspektiven (Sichtweisen) und die damit verbundenen Werthaltungen, aus denen erzahlt wird.

Abb. 1: Methodische Durchfithrungsstruktur zum historisches Lernen mit historischer Kinder- und Jugendliteratur,
konkret: mit einem Auszug/mit Ausziigen aus einem Kinder- und Jugendroman (Quelle: cigene Darstellung)

6.3 Die Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR* -

Didaktische Zielsetzung und Konzeption

o Didaktische Zielsetzung

Die didaktische Zielsetzung der Unterrichtsreihe ,Mit Ina in die DDR® orientiert sich an
den iibergeordneten Leitkategorien des historischen Lernens im Sachunterricht, nimlich an
der Forderung des historischen Denkens und an der Anbahnung eines elementar reflektierten
Geschichtsbewusstseins. Zielgruppe sind die Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufe 4 bis
6 im Sachunterricht (oder im frithen Geschichtsunterricht). Die didaktische Zielsetzung der
Unterrichtsreihe lisst sich kompetenzorientiert weiter ausdifferenzieren:

Uber die Unterrichtsreihe ,Mit Ina in die DDR® soll die historische Medien- und Methoden-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler altersangemessen gefordert werden. An ausgewihlten
Ausziigen aus dem Buch ,,Gertrude grenzenlos® (Burger 2019) iiben sie den Umgang mit einem
historischen Kinder- und Jugendroman als Teil unserer aktuellen Geschichtskultur. Sie entwi-
ckeln in ersten Ziigen die Fihigkeit und Bereitschaft, Fakten und fiktionale Erzihlelemente zu
unterscheiden. Ausgehend von den Romanausziigen werden historische Recherchen angeregt,
in deren Rahmen die Schiilerinnen und Schiiler Informationen und Sinnzusammenhinge aus
Bild-, Text- und (bildlich dargestellten) Sachquellen aus der Zeit der DDR eigenstindig her-
ausarbeiten und ihre Interpretationsergebnisse miteinander verhandeln. Ausgangspunke dieser
Recherchen sind die Fragen der Kinder tiber die Zeit der DDR, die bei ihnen tiber das Lesen
der Romanausziige angeregt werden und die sie artikulieren, was zugleich einer Forderung ihrer
historischen Fragekompetenz entspricht (vgl. Michalik 2016: 22; Kithberger 2016: 28).

Die drei ausgewihlten Romanausziige lassen sich thematisch den Dimensionen ,,Schule in der
DDRS, ,Kleidung und andere Waren in der DDR - und im \Westen™ sowie ,,Pioniere und Pio-
nierorganisation in der DDR" zuordnen. Die Unterrichtsreihe verfolgt das Ziel, dass sich die
Kinder zu diesen Dimensionen Wissensbestinde erarbeiten und bereits bestehende Vorstellun-
gen bestitigen, aus- oder umbauen. Die Kinder sollen in die Lage versetzt werden, Aussagen
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zu diesen Dimensionen der DDR-Geschichte als sachlich richtig, falsch, erfunden oder ergin-
zungswiirdig zu beurteilen sowie sachliche Richtigstellungen und Differenzierungen vorzuneh-
men. Dieser Zielkomplex umfasst die Férderung der historischen Sachkompetenz.

Die Auseinandersetzung mit den ausgewihlten Romanausziigen sowie mit zusitzlichen Quel-
len- und Informationsmaterialien richtet sich weiterhin an der Zielsetzung aus, dass die Kinder
ihre eigene Gegenwart in einen Bezug zur DDR-Vergangenheit setzen und diese aus dieser Per-
spektive politisch, moralisch oder soziodkonomisch in ersten Ziigen beurteilen kénnen. Die
Intention besteht darin, die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage zu versetzen, eine eigene erste
Sichtweise auf die DDR zu entwickeln. Das schliefit die Wahrnehmung und Beurteilung von
Unterschieden und Konstanten im Vergleich zu ihrer eigenen Lebenswirklichkeit mit ein. Die-
ser Zielkomplex ordnet sich der Forderung der historischen Orientierungskompetenz zu.

Uber die Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR® soll weiterhin die Entwicklung der historischen
Narrationskompetenz unterstiitzt werden, indem die Kinder ausgehend von den drei ausgewihlten
Romanausziigen die Geschichte von Ina, Gertrude und den anderen Personen des Handlungszu-
sammenhangs weitererzihlen und anschliefend die Unterschiede ihrer Erzahlungen reflektieren
und abschlieSend auch mit der Gesamthandlung des Buches vergleichen. Die entworfenen Erzih-
lungen der Kinder sind abermals mit Blick auf ihre realen und fiktiven Elemente zu diskutieren.
Im Ergebnis méchte die Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR* einen Beitrag dazu leisten, dass
die Kinder iiber die Auseinandersetzung mit der DDR ihr personliches Selbst- und Welever-
stindnis erweitern (vgl. GDSU 2013: 56-57). Die Unterrichtsreihe soll sie dabei auch dazu
anregen, mit ihren Eltern, Grofeltern und Verwandten tiber die DDR und die Zeit der inner-
deutschen Teilung ins Gesprich zu kommen.

Methodische Durchfithrung

Abbildung 2 zeigt die methodische Durchfithrungsstruktur der Unterrichtsreihe ,Mit Ina in
die DDR® In ihr konkretisieren sich unmittelbar die bisherigen didaktischen Uberlegungen
zum historischen Lernen mit geschichtserzihlender Kinder- und Jugendliteratur und zum
Lerngegenstand ,DDR®. Die Unterrichtsmaterialien sind in der Abbildung fett gedrucke. Sie
befinden sich im Anhang des vorliegenden Beitrags. Insgesamt ist fir die Durchfithrung der
Unterrichtsreihe ein zeitlicher Umfang von ungefihr sechs Doppelstunden einzuplanen.

I. Einstieg

a) Gegenwartsdistanzierung
LZeitreise” vierzig Jahre zurlck in die DDR (Material 1, Impuls Lehrkraft 1)

b) Erste Begegnung mit dem Handlungsrahmen ,Ina“; erste Artikulation von Vorstellungen, Vermutungen
und Fragen durch die Lernenden (die aber unkommentiert bleiben)
Ina, 11 Jahre, Madchen in der DDR, Impuls Lehrkraft: ,Was meint ihr: Wie kdnnte das Madchen in der
DDR gelebt haben?*, erstes Sammeln von Vorstellungen und Fragen (Material 1, Impuls Lehrkraft 2),
Ziel: Wachrufen eines OrientierungsbedUrfnisses

c) Einflihrung in die Unterrichtsidee:
Kennenlernen, Hineintauchen und Untersuchen von drei Situationen aus einem Tag in Inas Leben
(Material 1: Impuls Lehrkraft 3):

Situation 1: Inas Schultag beginnt
Situation 2: Die neue Mitschdlerin
Situation 3: Der Pioniernachmittag

d) Weiterfiihrende Zielorientierung (Material 1: Impuls Lehrkraft Zielorientierung) und Arbeitsorganisation




Il. ErschlieBung, Imagination und Irritation

a) ErschlieBung und Imagination der drei Situationen

Situation 1: Inas Schultag beginnt (Material 2, Aufgabe 1)
Situation 2: Die neue Mitschilerin (Material 3, Aufgabe 1)
Situation 3: Der Pioniernachmittag (Material 4, Aufgabe 1)

b) Irritation durch Aufgabe 2 in den Materialien 2, 3 und 4
,Welche Personen, Geschehnisse, Gedanken und Gefiihle sind erfunden und welche nicht?*

Hinweis: Die Lernenden halten ihre Arbeitsergebnisse auf den vorbereiteten Ergebnisblattern (vgl.
Material 2, 3 und 4) fest. Die Bearbeitung der Materialien ist kooperativ nach dem Ich-Du-Wir-Prinzip
organisiert.

C,

A

Prasentation sowie gemeinsames Sammeln von Fragen und Vermutungen

Die Gruppen prasentieren ihre Arbeitsergebnisse im Plenum; Sammeln von Fragen und Vermutungen
zur Frage ,Welche Personen, Geschehnisse, Gedanken und Geflihle sind erfunden und welche nicht?*
Erganzung: ,Was ist erfunden, aber dennoch wahrscheinlich?*

11l. Exploration: Historisches Entdecken und Sammeln von Informationen

a) Arbeit mit der Geschichtsmappe

Die Schulerinnen und Schuler versuchen ihre Fragen und Vermutungen aus dem Schritt der Irritation zu
kldren. Arbeitsgrundlage ist ,Material 5: Die Geschichtsmappe“. Sie besteht aus zehn Quellenbléttern
und einem Informationsblatt. Im Material wird eine konkrete Gebrauchsanweisung fur die Lernenden
gegeben.

Die Quellenblatter verteilen sich auf die Themen ,Schule in der DDR*, ,Kleidung und andere Waren in
der DDR - und im ,Westen*“ sowie ,,Pioniere und Pionierorganisation”. Jedes Quellenblatt enthalt eine
separate Aufgabenstellung flr die Analyse der auf dem Blatt enthaltenen Quelle(n). Die Lernenden
arbeiten in Arbeitsgruppen. Sie halten ihre Arbeitsergebnisse auf den vorbereiteten Ergebnisblattern fest
(vgl. Material 5: Geschichtsmappe). Jedes Kind soll mindestens zwei Quellenblatter bearbeiten und
seine Arbeitsergebnisse mit den anderen Kindern seiner Gruppe besprechen.

b) Prasentation und gemeinsames Nachdenken
Die Arbeitsgruppen stellen ihre Arbeitsergebnisse vor. Es erfolgt eine gemeinsame Reflexion der
Arbeitsergebnisse. In diesem Schritt kdnnen auBerdem Quellenblatter gemeinsam untersucht werden, die
in den Arbeitsgruppen zuvor keine Berlcksichtigung fanden.

IV. Erzéhlen und historische Reflexion

a) Erzahlen
Die Schulerinnen und Schler erzdhlen, wie die Geschichte von Ina und Gertrude weitergeht.
Die Aufgabenstellung und ein Bildimpuls befinden sich in Material 6.

b) Prasentation und gemeinsames Nachdenken
Die Schulerinnen und Schdler prasentieren ihre Geschichten. Sie denken dartber nach, ...
e inwieweit ihre Geschichten historisch wahrscheinlich sind und
* warum sie sich unterscheiden.
Die Lehrkraft erzahlt die Geschichte von Ina und Gertrude nach Judith Burger zu Ende. Grundlage ist
das Material 7.

Abb. 2: Methodische Durchfithrungsstrukeur der Unterrichesreihe ,Mit Ina in die DDR* (Quelle: cigene Darstellung)

Erliduterungen und Begriindungen zur Unterrichtsreihe

Der Einstieg

Der Einstieg in die Unterrichtsreihe ,Mit Ina in die DDR" ist eine besonders sensible Phase.
Die Herausforderung besteht darin, die Kinder mit der Idee der Unterrichtsreihe, sich ausge-
hend von Ausziigen aus einem historischen Roman mit der Zeit der DDR auseinanderzusetzen,
zu verwickeln. Der Einstieg ist so zu inszenieren, dass er méglichst einen Sog in die Sache und
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in das unterrichtsmethodische Vorgehen erzeugt. Er fiihrt in einen gemeinsamen Such- und
Entdeckungsvorgang ein. Dafiir sind Orientierungsbediirfnisse zu wecken und Spannung zu
erzeugen. Weil die Einstiegsphase fiir die Unterrichtsreihe so wichtig ist, wird ihre Gestaltung
im Folgenden niher erldutert:

Am Beginn steht eine gedankliche Reise vierzig Jahre zuriick in der Zeit. Um Kindern diese
Zeitspanne zuginglich zu machen, wird mit der ,Zeitschnur® (Schnur, die auf einem Stock
aufgewickelt ist) gearbeitet. Ein Meter auf der Zeitschnur entspricht dabei zehn Jahren, also
ungefihr der Lebensspanne von Kindern in der Klassenstufe vier. Die Zeitreise wird durch das
langsame Abwickeln von vier Metern der ,,Zeitschnur® und damit von ,,40 Jahren” unterstiitzt.
Nach dem Abwickeln von ,,40 Jahren auf der Zeitschnur lautet ein moglicher Impuls:

»Wo sind wir jetzt? Wir sind in der DDR, in der Deutschen Demokratischen Republik. Deutschland
wie wir es kennen, gibt es nicht. Es gibt zwei deutsche Staaten, die strikt voneinander getrennt sind: die
DDR und die Bundesrepublik Deutschland.

Wir befinden uns in Erfurt. Dort lebt ein Midchen, das Ina Damaschke heif$t. Es ist 11 Jahre alt. Was
meint ihr: Wie konnte das Madchen in der DDR gelebt haben?*

Dieser Schritt wird durch ein Bild, das Abbildung 3 zeigt, unterstiitzt.

Abb. 3: Bild aus dem Einstieg in die Unterrichtsreihe (Material 1)

Die Kinder werden anschlieffend eingeladen, drei Situationen aus einem Tag in Inas Leben ken-

nenzulernen und in diese hineinzutauchen. Es sind ...

e der Beginn von Inas Schultag, an dem sie mit ihrer Lehrerin aneinander gerit,

o der erste Kontakt zu einer neuen Mitschiilerin namens Gertrude, die ganz anders riecht und
aussicht als ihre anderen Klassenkameraden, und

e cin sogenannter Pioniernachmittag, ein Treffen der staatlichen Kinderorganisation in der

DDR.



Abbildung 4 zeigt das entsprechende Bild, das diesen Schritt anschaulich gestaltet.

Situation 1: Inas Schultag beginnt | Situation 2: Die neue Mitschulerin Situation 3: Der Pioniernachmittag

BloB nicht zu
sp&t kommenl!

Abb. 4: Bild aus dem Einstieg in die Unterrichtsreihe (Material 1)

Die Kinder werden anschlieflend dariiber informiert, dass die einzelnen Situationen aus dem
Buch ,,Gertrude grenzenlos” von Judith Burger (2019) entnommen sind. Hieraus lisst sich die
Ziclorientierung entwickeln, mit Hilfe der drei Situationen in die Welt von Ina in der DDR
seinzutauchen® und den folgenden Leitfragen nachzugehen: ,Wie war das Leben in der DDR?
War es so wie in den Buchausschnitten, die wir uns anschauen? Welche Fragen entstehen bei
uns? Und welche Antworten finden wir?“,

Die Auswabl der dyei Romanausziige (Situationen aus Inas Tag) — eine Begriindung

Die Auswahl der drei Romanausziige ist didaktisch begriindungswiirdig, weil sich iber sie
bestimmt, welche Dimensionen der DDR-Vergangenheit zum Gegenstand der unterrichtlichen
Auseinandersetzung werden.

»Situation 1: Inas Schultag beginnt“ zeigt den strengen Umgang der Klassenlehrerin Frau Wend-
ler mit Ina, weil Ina nicht den Verhaltensregeln (nicht erst mit dem Klingelzeichen in den Klas-
senraum kommen, keine Mitschiilerinnen und Mitschiiler vom Unterricht ablenken) entspricht
(vgl. Burger 2019: 5-11; Material 2 im Materialteil). Deutlich werden schulische Normen wie
auch die Machtposition, die die Lehrerin Frau Wendler gegeniiber der Schiilerin Ina inne hat.
Auflerdem erfihrt man, dass Ina ein im Unterricht behandeltes (aber nicht niher bestimmtes)
Gedicht, in dem es um den Sozialismus geht, ,,stinklangweilig[]“ (Burger 2019: 10) findet und
ihr bewusst ist, dass sie vorgeben miisse, solche Lerninhalte gut zu finden, um eine gute Note zu
erhalten. Damit kommt in der Situation ebenfalls das Problem der politischen Indoktrination
zum Ausdruck, so dass sie nicht nur die alltagshistorische Dimension von Schule in der DDR,
sondern auch deren macht- und herrschaftsgeschichtliche Komponente transportiert.
»Situation 2: Die neue Mitschiilerin® beschreibt, wie sich Ina und Gertrude kennenlernen (vgl.
Burger 2019: 8-10; Material 3 im Materialteil). Gertrude wird als neue Mitschiilerin vorgestellt.
Die Lehrerin Frau Wendler weist ihr den Platz neben Ina zu. Ina wundert sich dartiber, dass Ger-
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trude ,Westklamotten® trigt und nach Waschmittel aus dem Westen riecht. Man erfihre, dass
es Gertrudes Kleidung und Turnschuhe in den Geschiften der DDR nicht zu kaufen gibt und
dass Ina den Geruch, den Gertrudes Sachen haben, aus dem Intershop kennt. Ina schlussfolgert,
dass Gertrude ,Westverwandtschaft“ haben miisse. Situation 2 lisst sich damit der alltagshisto-
rischen Dimension des Konsums in der DDR zuordnen, die zugleich aber auch die soziosko-
nomische Komponente des Privilegiertseins durch den Zugang zu ,Westprodukten® deutlich
macht. Der Begriff der ,Westverwandtschaft” trigt auflerdem die Dimension der ,,Trennungs-
geschichte® in sich.

»Situation 3: Der Pioniernachmittag” hat ein Gruppentreffen der Pioniere zum Gegenstand.
Man erfihrt etwas tiber die Inhalte des Pioniernachmittags, die Aktivititen der Pioniere sowie
tiber die von der Lehrerin Frau Wendler gestellten Erwartungen an die Vorbildfunktion eines
Pioniers (vgl. Burger 2019: 17-18; Material 4 im Materialteil). Aus der Passage geht hervor, dass
Ina Pioniernachmittage immer langweilig findet. Die neue Mitschiilerin Gertrude bleibt dem
Pioniernachmittag fern, was Ina wundert. Es stellt sich heraus, dass Gertrude der Pionierorga-
nisation nicht angehort. Gertrudes Familie ist kirchlich gebunden und DDR-kritisch einge-
stellt. Man erhilt die Information, dass Gertrudes Familie bereits einen Ausreiseantrag gestellt
hat. Situation 3 ist mit der Thematisicrung des Pioniernachmittags zunichst alltagshistorisch
ausgerichtet, sie verdeutlicht aber auch die macht- und herrschaftsgeschichtliche Komponente
der Pionierorganisation. Zusitzlich reichert sie die macht- und herrschaftsgeschichtliche Ebene
durch die der Oppositionsgeschichte (Gertrudes Familie, Ausreiseantrag) an.

Im Ergebnis begriindet sich die Auswahl der Romanausziige — also die der drei Situationen aus
Inas Tag — damit, dass sie eben nicht Fluchtversuche, den Schiebefehl oder die Stasi, sondern
die Alltagsgeschichte der DDR in Form von Schule, Konsum sowie der Kinderorganisation the-
matisieren. Sie beugen damit einer historischen Wahrnehmung vor, die die DDR ausschlieflich
auf ihr repressives Grenz- und Sicherheitsregime reduziert. Parallel dazu sind in den ausgewihl-
ten Buchpassagen aber auch Komponenten der Herrschafts- und Trennungsgeschichte sowie
der Konsumgeschichte der DDR im Zusammenspiel mit einer soziodkonomischen Betrach-
tungsebene angelegt. Diese besondere Kombination macht die Passagen fiir den Unterricht so
interessant, weil sie nicht nur eine mehrdimensionale Auseinandersetzung mit der DDR ermég-
lichen, sondern auch die enge Verwobenheit dieser Dimensionen miteinander zeigen.

Ferner haben die drei ausgewihlten Situationen ein hohes Anregungspotenzial fiir Fragen tiber
die DDR (vgl. Michalik 2016: 22). Das betrifft sicherlich Fragen zu Begriffen wie ,Westver-
wandtschaft®, ,Intershop®, ,Pionier” oder ,,Sozialismus®. Die Ausziige eignen sich aber auch, um
Fragen iiber die jeweils dargestellte Situation selbst zu entwickeln, wie beispielsweise ,War das
wirklich so?*, ,,Was ist erfunden?®, ,Haben alle Menschen in der DDR so gedacht wie Ina in den
Buchpassagen?“. Es sind diese Fragen, die dann in der Phase der Irritation in das Zentrum der
Auseinandersetzung riicken (vgl. Abbildung 8).

Die Verkniipfung des literarischen, historisch-imaginativen Zugangs mit dem Modus der
Sachlichkeit und der Anbabnung eines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins

In der Verkniipfung dieser Modi zu einem genuinen Lehr-Lern-Prozess liegt eine wesentliche
didaktisch-methodische Entwicklungsaufgabe des vorliegenden Aktionsforschungsprojekts.
Die angestrebte Verkniipfung besteht darin, dass die Kinder zunichst affektiv in die Welt von
Ina ,eintauchen®, so zumindest die didaktische Intention. Die drei ausgewahlten Buchpassagen
mit den drei Situationen aus einem Tag von Ina liegen in den Materialien 2, 3 und 4 illustriert



vor. Die Illustrationen habe ich erstellt, um den Textausziigen eine zusitzliche Anschaulich-
keit zu verleihen. Sie sollen die historische Imaginationsfihigkeit der Kinder unterstiitzen. Die
anschlieBende Phase der Irritation soll dann den Ubergang in den Modus der Sachlichkeit ein-
leiten. Die auf ihr aufbauende Phase der Exploration méchte die Moglichkeit offerieren, iiber
die Arbeit mit Quellen ein elementar reflektiertes Geschichtsbewusstsein anzubahnen. Diese
didaktisch-methodischen Annahmen sind in der Praxis jedoch zu iiberpriifen.

Die isthetisch-fiktionale Zugangsebene wird dann in der Phase ,Erzihlen und historische
Reflexion® wieder aufgegriffen. In dieser Phase erzihlen die Kinder, wie die Geschichte von Ina
und Gertrude weitergeht. Die Kinder haben auch die Méglichkeit, ihre Geschichte als Bildge-
schichte zu gestalten oder ihren Text mit Bildern zu illustrieren. Hier findet schlieflich erneut
eine Uberfiihrung in den Modus der Sachlichkeit statt, indem sie gemeinsam dariiber nachden-
ken, inwieweit ihre entwickelten Geschichten historisch wahrscheinlich sind und warum sie
sich voneinander unterscheiden.

Die Geschichtsmappe

Wie aus Abbildung 2 hervorgeht, ist die Geschichtsmappe die Arbeitsgrundlage der Phase
»Exploration: Historisches Entdecken und Sammeln von Informationen®, in der die Schiilerin-
nen und Schiiler versuchen - dhnlich wie Historikerinnen und Historiker — ihre zuvor entwi-
ckelten Fragen und Vermutungen mit Hilfe von Quellenarbeit zu kliren und zu tberpriifen
(vgl. Becher/Gliser 2016: 44). Die Geschichtsmappe besteht aus zehn Quellenblittern, die sich
auf die Themen ,,Schule in der DDRY, ,Kleidung und andere Waren in der DDR - und im
Westen™ sowie ,,Pioniere und Pionierorganisation® verteilen. Damit richten sich die Quellen-
blatter der Geschichtsmappe unmittelbar an den historischen Dimensionen der ausgewihlten
Romanausziige (Situationen aus einem Tag von Ina) aus.

Die Quellenblatter aus der Geschichtsmappe bilden eine Vielzahl unterschiedlicher Quellen
aus der Zeit der DDR ab, angefangen von Schulzeugnissen, Fotos von Unterrichtssituationen
und Erinnerungen zweier Zeitzeuginnen an ihre Schulzeit tiber verschiedene Konsumprodukte
wie Kleidung, Spielzeug und Siifligkeiten bis zum Ausweis der Jungpioniere und den Geboten
der Thalmannpioniere.”

Jedes Quellenblatt verfiigt tiber eine eigene Aufgabenstellung, die die Arbeit mit dem jeweils
enthaltenen Quellenmaterial anleitet. Es handelt sich dabei durchgehend um eine Dreischritt-
Folge aus Lesen/Beschreiben (je nach Quellenart), Auslegung und weiterfithrender Reflexion/
Quellenkritik. Als Beispiel sei im Folgenden die Aufgabenstellung zu Quellenblatt 6, das Fotos
von Kindermode aus der DDR und aus Westdeutschland zeigt, angefiihrt:

1. Betrachte die Fotos. Beschreibe, was du siehst.

2. Was erfahrst du hier Uber Kindermode in der DDR und in Westdeutschland? Wo gab es Gemeinsamkeiten
und wo Unterschiede? Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

3. Viele Kinder in der DDR haben sich Kleidung aus Westdeutschland gewinscht. Woran kdnnte das gelegen
haben? Halte deine Arbeitsergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

7 Bereits an dieser Stelle sei der Hinweis gegeben, dass im Anhang des Beitrags aus bild- und urheberrechtlichen
Griinden nur die Quellenblitter 1, 3, 4 und 6 der Quellenmappe aufgefiihrt sind.
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Die Aufgabenstellungen der Quellenblitter sind bewusst relativ offen gehalten, damit sie von
den Kindern entsprechend ihrer persénlichen Wahrnehmungen und Lernvoraussetzungen fle-
xibel elaboriert werden konnen (zu ,flexibler Elaborierbarkeit” vgl. Hennies/Ritter 2014: 229).
Sie sollen den Kindern zugleich einen Raum fiir offene Deutungs- und Denkprozesse geben,
was mit einem engen Interpretationskorsett aus Fragereihungen nicht méglich wire.
Erwihnung verdienen noch die beiden Quellenblitter 5 und 10, die sich gezielt am Prinzip der
Multiperspektivitit orientieren. Quellenblatt 5 fithrt die Erinnerungen zweier Zeitzeuginnen
an ihre Schulzeit auf. Die Erinnerungen der einen Zeitzeugin unterstreichen den autoritiren
Charakter der Schulerzichung in der DDR und bestitigen insofern die Darstellung im Roman
(Situation 1: Inas Schultag beginnt). Die Erinnerungen der anderen Zeitzeugin betonen hin-
gegen, dass die Erzichung in der Schule gut gewesen sei. Sie wird mit Werten wie ,,Respeke
vor Alteren, Hilfsbereitschaft und Vertrauen und Verlisslichkeit® in Verbindung gebracht und
riickblickend als Gewinn eingeordnet. Diese Erinnerung stellt einen wichtigen Gegenhorizont
zur Darstellung im Buch dar und regt ein mehrperspektivisches Nachdenken tiber Schule in der
DDR an. Dies ist auch die Intention von Quellenblatt 10. Es enthilt zwei Zeichnungen von
Jungpionieren aus einem DDR-Kinderbuch (Chowanetz 1987: Cover). Diese Zeichnungen
zeigen Jungpioniere, die Spafl haben. Die Bildquellen stehen in einem Kontrast zur Darstellung
des Pioniernachmittags im ausgewihlten Romanauszug (Situation 3: Der Pioniernachmittag).
Das fithrt unmittelbar zu der Frage, wie diese Unterschiede in der Darstellung zustande kom-
men. Mégliche Fragen wiren auch: Haben die Kinder in der DDR die Pionierorganisation und
die Pionierveranstaltungen vielleicht unterschiedlich empfunden? Gab es auch Kinder, die die
Veranstaltungen nicht langweilig fanden?

6.4 Die erste Erprobung in der Praxis

Die erste Erprobung erfolgte im Juni 2021 mit sechs Schiilerinnen und Schiilern, vier Miadchen
und zwei Jungen, der Klassenstufe 4, die in einer altersgemischten Lerngruppe an einer freien
Grundschule in Halle (Saale) lernen. Bei diesen sechs Kindern handelte es sich um die ,,Vierer®
ihrer Lerngruppe. Die Erprobung umfasste sechs Doppelstunden, die sich auf drei aufeinander
folgende Tage verteilten. Damit hatte die Erprobung fiir die Kinder den Charakter eines zusam-
menhingenden Projekts.

Im Folgenden werden Beobachtungen, Erfahrungen und ausgewihlte Lernergebnisse aus dieser
ersten Erprobung sowie deren Deutungen vorgestellt. Die Interpretationen folgten einem her-
meneutischen Dreischritt aus: a) Verstehen, b) Auslegen nach der didaktischen Fragestellung
des vorliegenden Aktionsforschungsprojekts sowie c) weiterfithrendem didakeischen Reflektie-
ren (didaktische Kritik) (vgl. Kuhn 1999: 196-199; Kuhn 2004: 80). Dic Ergebnisse werden im
Folgenden nicht nach den einzelnen Interpretationsschritten aufgefithrt, sondern fliefend im
Erprobungsbericht zusammengefasst und verdichtet. Der Erprobungsbericht untergliedert sich
nach inhaltlich-didaktischen Schwerpunkten.

Der Einstieg

Wie in der Konzeption der Unterrichtsreihe vorgesehen, wurde im Zuge des Unterrichtsein-
stiegs die ,,Zeitreise 40 Jahre zurtick” unter Zuhilfenahme der Zeitschnur mit den Schiilerinnen
und Schiilern durchgefiihrt, die sie zu Ina nach Erfurt in der DDR ,fithrte®. Auf die Frage ,Was
meint ihr: Wie konnte das Madchen in der DDR gelebt haben?* duflerten die Lernenden die
folgenden Vorstellungen:



e ,Die Kleidung in der DDR war grau

e ,Ich hitte da nicht gern gelebt, weil es da keine Sneakers gab, aufler wenn man sie aus dem
Westen mitgebracht bekommt hat!

o ,Es gab damals keine frischen Friichte, Bananen und Mangos und so‘

e ,Dagabesdoch auch diese Liden, in denen man mit Westgeld bezahlen konnte!? Wie hieflen
die nochmal? Meine Mama hat davon erzihlt:

e ,Die DDR war ein Uberwachungsstaat. [...] Da gab es doch sowas, dass die Leute abgehort
wurden:

Ein Midchen fiihrte noch den Begriff ,,Schliisselkind“ ein und erklirte, dass ,,Schlisselkinder”
nach der Schule nach Hause gegangen seien, auch wenn ihre Eltern noch auf Arbeit waren.
Bezug nehmend auf die Karte in Abbildung 3 fragte ein Junge, warum die BRD grofer als die
DDR war. Ich gab eine kurze Erklirung. Darauf duf8erte der Junge nachdenklich: ,Eigentlich
weifd ich nur, dass es die DDR gab und dass es sie heute nicht mehr gibt:

Das erste Nachdenken iiber die DDR fiihrte auch zu einer ersten Kontroverse. So kamen die
Schiilerinnen und Schiiler darauf zu sprechen, dass es in der DDR ,,Pioniere” gab. Eine Schii-
lerin sagte, dass die Kinder in der DDR das Pioniersein und das Teilnehmen an gemeinsamen
Veranstaltungen nicht ,,so gerne® gemacht hitten. Ein anderes Middchen widersprach. Sie wies
darauf hin, dass das nicht auf alle Kinder in der DDR zugetroffen habe, sondern einige Kinder
»da auch gerne mitgemacht® hitten, so wie sie ,,gehort” habe.

Im Ergebnis lisst sich damit sagen, dass die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler tiber das
Leben in der DDR bereits verschiedene Dimensionen beriihren, angefangen von Konsum und
Versorgung tuber das ,,Schliisselkind“ bis hin zur Pionierorganisation. Es zeigte sich auch, dass
die Vorwissensbestinde der Schiilerinnen und Schiiler sehr unterschiedlich sind. Einige Kinder
wissen bereits viel tiber die DDR, andere cher weniger oder kaum etwas. Wichtig erscheint mir
der Hinweis, dass derjenige Schiiler, der im Rahmen des Unterrichtseinstiegs selbstreflexiv arti-
kulierte, dass er ,eigentlich® kaum etwas iiber die DDR wisse, dies nach meiner Wahrnehmung
nicht als Defizit, sondern als Moment der Offnung fir den Gegenstand erlebt hat.

Auffallend war auflerdem, dass einige Kinder bereits auf Gespriche mit ihren Eltern oder Grofiel-
tern verwiesen. Hier zeigt sich, dass die DDR tatsichlich nach wie vor ein Thema in ostdeutschen
Familien ist sowie dass Wissen und Erfahrungen tiber die DDR tradiert werden. Diese Erfahrung
steht im Einklang mit den Ausfithrungen in Kapitel 3. Einige Kinder berichteten auch, dass ihre
Eltern noch Zeugnisse und Sporturkunden aus ihrer Kindheit in der DDR hitten.

Die Erschlieffung der drei Situationen aus Inas Tag (Romanausziige) und die anschlieflende
Irritation

Die Schiilerinnen und Schiiler haben die drei Situationen aus Inas Tag (Romanausziige) koope-
rativ in Kleingruppen erschlossen (nach dem Ich-Du-Wir-Prinzip, das heifit: Einzelarbeit-
Gruppenarbeit-Plenum). Die Abbildungen S, 6 und 7 zeigen Ergebnisblitter zu den jeweils
bearbeiteten Situationen. Die Prisentationen der Schiilerinnen und Schiiler habe ich als Lehr-
kraft mit den von mir erstellten Ilustrationen zu den einzelnen Szenen (mittels PowerPoint)
unterstiitzt, so dass eine Anschaulichkeit fiir alle Lernenden gegeben war. Zum Teil wurde iiber
einige Aspekte der Situationen noch einmal vertiefend gesprochen, so zum Beispiel dariiber,
dass Gertrude kein Midchen aus dem Westen ist, sondern eines aus der DDR, das Westver-
wandtschaft hat.
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Worum geht es in der Situation?
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Welche Gefiihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?
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Transkription (Rechtschreibung angepasst):

»Ina kommt geradeso noch piinktlich in die Schule. Thre Sitznachbarin ist sauer, dass sie so knapp
kommt (sie ist eine Streberin). Frau Wendler setzt Ina um!*

»Ina, Kathrin, Frau Wendler. Frau Wendler ist die strenge Lehrerin. Kathrin die streberische Sitz-
nachbarin von Ina. Kathrin und Ina stehen in keinem guten Verhiltnis. Frau Wendler und Kathrin
stchen in einem guten Verhiltnis, weil Kathrin gut in der Schule ist! Ina und Frau Wendler stehen in
keinem guten Verhiltnis! Endergebnis*

»Frau Wendler ist wiitend, weil Ina angeblich Kathrin vom Lernen abhalt! Ina ist auch sauer, weil sie

umgesetzt wird. Kathrin ist auch wiitend, weil Ina so knapp kommt!*

Abb. 5: Arbeitsergebnisse zur Erschlieung der Situation 1 ,,Inas Schultag beginnt*



Worum geht es in der Situation?
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Transkription (Rechtschreibung angepasst):

»Eine neue Mitschiilerin kommt in Inas Klasse. Sie heiflt Gertrude. Sie setzt sich neben Ina. Plotz-
lich bemerkt Ina, dass das Midchen nach Westen riecht und dass sie auch Westklamotten anhat.
Dann denke Ina an den Intershop, wo sie mit ihrer Mutti war*

,Ina, Schiilerin von Frau Wendler. Frau Wendler, Lehrerin. Der Direktor. Gertrude, neue Schiile-
rin und Westmidchen. Gertrude, neue Schiilerin von Frau Wendler. Der Direktor, Arbeitgeber von
Frau Wendler:

»Ina interessiert an Gertrude. Ina muss an Intershop denken

Abb. 6: Arbeitsergebnisse zur ErschlieSung der Situation 2 ,,Die neue Mitschiilerin®
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Welche Gefiihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?
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Transkription (Rechtschreibung angepasst):

»Ina ist die Erste im Pioniernachmittag und stellt die Stithle hin, die anderen kommen auch noch.
Sie reden tiber die Klassenfahrt, wer das meiste Altpapier gesammelt hat und iiber den Bastelnach-
mittag. Ina wird, weil sie geredet hat, angemotzt und sie soll sich mehr ins Kollektiv einbringen:

,Es kommen vor: Frau Wendler, Ina Damaschke, Kathrin und drei andere.

Verhiltnis zueinander: Frau Wendler — Ina: Lehrerin und Schiilerin. Ina — Kathrin: Nachbarn.
Freunde. Die anderen Klassenkameraden:

»Ina fragt sich, wo Gertrude ist und ihr ist langweilig. Frau Wendler denke sich, egal wo Gertrude ist

Abb. 7: Arbeitsergebnisse zur ErschlieSung der Situation 3 ,,Der Pioniernachmittag”

Die Schiilerinnen und Schiiler prisentierten zugleich ihre Ergebnisse zu der Frage, welche Per-

sonen, Handlungen, Geschehnisse, Gedanken und Gefiihle in der Geschichte erfunden sind

und welche nicht. Diese Frage stellte fiir die Kinder allerdings eine echte Herausforderung dar.

Auf Nachfrage konnten sie Ina, Gertrude, Kathrin und Frau Wendler als ausgedachte Figuren

der Geschichte einordnen. Eine Schiilerin schrieb zudem in die Spalte ,erfunden” des Ergeb-

nisblattes: ,,Die Lehrer [in der DDR; Anm. C. E] sind nicht immer streng:* Ein Junge stufte das

»Halstuch® als erfunden ein. Bei der Mehrheit der Kinder blieb die Spalte ,erfunden” auf dem

Ergebnisblatt indessen leer. Hier dokumentiert sich, dass die Frage, was an den jeweils bearbeite-

ten Situationen erfunden ist, fiir die Kinder sehr abstrakt und kaum zu beantworten ist.

In der Spalte ,,nicht-erfunden® fanden sich auf den Ergebnisblittern die folgenden Antworten

(hier eine Auswahl, Rechtschreibung angepasst):

e ,Keine bunten Anzichsachen [in der DDR; Anm.C.E], keine Sii8igkeiten [in der DDR;
Anm.C.E], Intershop”

e ,Wenn jemand mit Westklamotten kommt [in der DDR; Anm. C.E], dann ist das komisch®

o ,Intershop ist nicht erfunden’

o ,,Du bist Pionier, sei ein Vorbild:

e ,Der Pioniernachmittag und die Organisation:*

Bei der Begriindung ihrer Einordnungen bezogen sich die Kinder erneut auf die Gespriche mit
ihren Eltern und Grofeltern. Allerdings wurde hier von einem Madchen auch die Vorstellung
wiederholt, dass die Kleidung in der DDR grau war, erganzt um die Annahme, dass es in der
DDR auch keine Siiffigkeiten gegeben habe. Im Ergebnis lisst sich festhalten: Die Frage, was in
den jeweils bearbeiteten Situationen nicht-erfunden ist, verwickelte die Kinder spiirbar mehr
mit dem Gegenstand ,DDR-Geschichte® als die Frage, was in ihnen erfunden ist.

Besonders interessant sind die Fragen, die die Kinder aus den von ihnen jeweils bearbeiteten
Situationen heraus entwickelt haben. Abbildung 8 fithrt die jeweils entwickelten Fragen der

Kleingruppen auf.



Situation 1: Inas Schultag beginnt
Unsere Fragen zum Thema ,,Schule in der DDR*:

e \Wann sind die Kinder in der DDR in die Schule gekommen?
e \Wann sind sie wieder rausgegangen?

e Waren Jungen und Madchen zusammen in einer Klasse?

¢ Wie viele Kinder waren in einer Klasse?

¢ Wie viele Klassen gab es in einer Schule?

® Was stand in einem Zeugnis in der DDR?

e Und wie wurden die Kinder bewertet?

Unsere anderen Fragen zur DDR (jenseits des Themas ,,Schule®):

* \Was gab es in einer typischen DDR-Wohnung?
¢ Wie viele Zimmer hatte eine Wohnung in der DDR?

Situation 2: Die neue Mitschdilerin

Unsere Fragen zum Thema ,,Kleidung und andere Einkaufswaren in der DDR - und im ,Westen‘“:
e War wirklich alles grau?

e \Was gab es an Gemduse und an Obst?

* \Was gab es flr Spielzeug?

e Gab es Friseure?

e Gab es Spielplatze?

Unsere anderen Fragen zur DDR (jenseits des Themas):

¢ Wie kam man Uber die Grenze?

¢ Wie lang gab es die DDR?

* Wie war es zur DDR-Zeit im Osten?

Situation 3: Der Pioniernachmittag

Unsere Fragen zum Thema ,,Pioniere und Pionierorganisation in der DDR":
Musste ein Pionier Vorbild sein?

Was haben die Pioniere gemacht?

Fanden alle die Pioniernachmittage langweilig?

Unsere anderen Fragen zur DDR (jenseits des Themas):
Was gab es fur Unterrichtsfacher in der DDR?
Wie sah ein Arbeitstag in der DDR aus?

Abb. 8: Fragen, die die Schiilerinnen und Schiiler in Kleingruppen zu den jeweils von ihnen bearbeiteten Situationen
entwickelt haben

Diese Erfahrungen und Ergebnisse fithren zu der folgenden Deutung: Die Frage, was an den
Situationen erfunden ist, ist fir die Kinder zu abstrakt und sie entspricht auch nicht ihrem pri-
miren historischen Orientierungsbediirfnis. Offenbar wollen sich die Kinder zunichst auf die
Situationen einlassen und ein lebendiges Bild iiber das Leben in der DDR entwickeln (Ima-
gination). Allerdings sind die Kinder in der Lage, aus den Situationen heraus Fragen an die
DDR-Vergangenheit zu entwickeln. Einige entwickelte Fragen stellen dabei Setzungen der Situ-
ationen bereits infrage, so zum Beispiel ,, Musste ein Pionier Vorbild sein?“ oder ,,Fanden alle die
Pioniernachmittage langweilig?“. Die meisten Fragen der Kinder bezichen sich aber darauf, was
es in der DDR konkret gab und was war. Ihr Bezugspunkt ist damit eine konkrete Phinomen-
ebene, die Aspekte wie Zeugnisse, Unterrichtsficher, die Klassengrofle, Tatigkeiten von Pionie-
ren, Wohnen, Friseur, Spielplatz, Obst und Gemiise in der DDR umfasst.

Das historische Denken der Kinder wird scheinbar eben nicht iiber die Irritation aktiviert, son-
dern iber die Vorstellungsbildung und eine daran angekniipfte Entwicklung von Fragen tiber
das Leben in der DDR. Das Bediirfnis der Kinder scheint darin zu liegen, in die Situationen
einzutauchen, ohne sie gleich wieder zu dekonstruieren. Sie wollen die Bilder, die bei ihnen

87



88

Christian Fischer

mental wachgerufen werden, nicht unmittelbar kritisieren, sondern sie entfalten und weiterden-
ken, was das Entwickeln von Fragen zu den Situationen (»Schule in der DDR*, »Kleidung und
andere Einkaufswaren in der DDR — und im ;Westen oder ,,Der Pioniernachmittag“) wie auch
zur DDR im Allgemeinen unterstiitzen kann.

Im Ergebnis lasst sich sagen, dass auf diese Weise die Moglichkeit besteht, die historische Frage-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern. Bei den Kindern im ersten Unterrichtsver-
such wurde dabei die historische Fragekompetenz von einer konkreten, phinomenbezogenen
Perspektive angeleitet. Nur vereinzelt trat eine kritische Fragehaltung in Form des Hinterfra-
gens von Setzungen innerhalb der bearbeiteten Romanausziige auf.

Historisches Entdecken und Sammeln von Informationen — die Arbeit mit der
Geschichtsmappe

Die Arbeit mit den Quellenbliittern als Chance und Hevausforderung

Die vergleichsweise offenen Aufgabenstellungen auf den Quellenblittern sind fiir die Kinder
Chance und Herausforderung zugleich. Die Schiilerinnen und Schiiler brauchten zum Teil
noch zusitzliche Denkanstofie, um den historischen Aussagewert der abgebildeten Quellen zu
ertkennen. So benétigte beispielsweise ein Schiiler einen zusitzlichen Impuls, um anhand der
Fotos von Unterrichtssituationen aus der DDR auf Quellenblatt 3 eine Antwort auf die zuvor
aufgeworfene Frage, ob in der DDR Jungen und Madchen gemeinsam unterrichtet wurden,
zu entdecken. Mit Hilfe kleinerer Impulse oder durch gemeinsames Nachdenken war es den
Kindern aber méglich, die Quellen zu erschliefen. Zunechmend gewannen die Kinder jedoch
Sicherheit in der Arbeit mit den Quellenblittern aus der Geschichtsmappe.

Abb. 9: Kinder bei der Arbeit mit der Quellenmappe (Quelle: eigene Aufnahme)



Die Kinder haben die Geschichtsmappe abschlielend gelobt, aber auch herausgestellt, dass der
Umgang mit ihr nicht ganz leicht sei. Sie sagten, dass man bei der Arbeit mit den Quellenblit-
tern ,richtig nachdenken und knobeln“ miisse. Bei den Kindern zeigte sich auflerdem ein spiir-
bares Bediirfnis nach kommunikativem Austausch und Konsensualisierung. Dieses Bediirfnis
duf8erte sich unter anderem in den Fragen ,,Ist das richtig so?“ oder ,Kann man das so sagen?*,
die sich auf ihre Deutungen und Interpretationsergebnisse bezogen. Gerade weil die Kinder die
Arbeit mit den Quellenblittern als anspruchsvoll einordneten, waren sie auf ihre Ergebnisse
meiner Wahrnehmung zufolge sehr stolz.

Uber die Art und Weise der Bearbeitung der Quellenblitter -

Oder: Was ist eigentlich das Erkenntnisbediirfnis der Kinder?

Die Abbildungen 10, 11 und 12 zeigen die schriftlichen Arbeitsergebnisse von drei verschie-
denen Schiilerinnen und Schiilern zu den Quellenblittern 1, 3 und 6. Diese Arbeitsergebnisse
wurden von verschiedenen Lernenden erstellt. In jhnen kommt exemplarisch eine ,,typische®
Grundtendenz in der Art und Weise der Bearbeitung der Quellen zum Ausdruck, die sich auch
in anderen Arbeitsergebnissen der Lerngruppe zeigte.

Damit die Arbeitsergebnisse der Kinder und ihre Deutung im Folgenden nachvollzogen wer-
den kénnen, seien an dieser Stelle die Inhalte der Quellenblitter kurz genannt: Quellenblatt 1
enthilt das Zeugnis einer Schiilerin der Klasse 4 aus der DDR. Quellenblatt 3 fithrt zwei Fotos
aus dem Unterrichtsalltag in der DDR auf. Quellenblatt 6 zeigt Kindermode aus der DDR und
aus Westdeutschland.

Was erfahrst du hier Giber die Schule in der DDR?

Hinweis: Das Zeugnis enthélt die Unterrichtsfacher. Die Beurteilung im Zeugnis sagt auBerdem viel dartiber
aus, welche Eigenschaften bei Kindern geschéatzt wurden und welche eher nicht.

Shluaf M Shgpreache /it W wecd St A0 M Jeirv, wor ok
Was ist heute in deinem Zeugnis anders als in Felicitas’ Zeugnis? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten?

Wer gundrrr A, Ba g 0k ewind. Ao B}MW
QAN [/.\MM

Transkription (Rechtschreibung angepasst):
,Gute Eigenschaften: Gutes Kollektivmitglied, Leistungsfahigkeit.
Schlechte Eigenschaften: Gleichgiiltig[keit], nicht so aktiv, war oft abgelenke*

»Was anders ist: Es gibt keine Noten®, es wird netter geschrieben, es gibt kein Heimatkunde mehr

Abb. 10: Arbeitsergebnis eines Jungen zu Quellenblatt 1

8 Der Junge geht hier von seinem Erfahrungshorizont an der reformpadagogischen Schule, die er besucht, aus.
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Was erfahrst du hier Gber die Schule in der DDR?

Hinweis: Kdrperhaltung und Gesichtsausdruck der fotografierten Menschen kdnnen etwas Uber Verhéltnis
zueinander aussagen. Sie kdnnen eventuell auch etwas Uber ihre Geflihle und die Stimmung in der
fotografierten Situation verraten.

Transkription (Rechtschreibung angepasst):

~Midchen und Jungs waren in einer Klasse und Lehrer oder Lehrerin waren streng

»Die Tafel ist jetzt auf der Wand

Abb. 11:  Arbeitsergebnis eines Jungen zu Quellenblatt 3

Was erfahrst du hier Giber Kindermode in der DDR und in Westdeutschland?
Wo gab es Gemeinsamkeiten und wo Unterschiede?

Viele Kinder in der DDR haben sich Kleidung aus Westdeutschland gewiinscht.
Woran kénnte das gelegen haben?

Viele Kinoler in cher DD \ollin klomobo s

Transkription (Rechtschreibung angepasst):

»In der DDR waren die Klamotten nicht so vielfiltig wie im Westen. Es gab zu wenige Klamotten in
der DDR. Im Westen war das ein anderer Stoff und die T-Shirts waren bedruckt. Es war nicht alles
grau aber die schonen Farben hat man nicht bekommen?

,Viele Kinder in der DDR wollten Klamotten aus dem Westen, weil man buntere und bedruckte
T-Shirts bekommen hat. Es war nicht alles gestricke wie in der DDR*

Abb. 12: Arbeitsergebnis eines Miadchens zu Quellenblatt 6



An diesen Arbeitsergebnissen wird deutlich, dass die Kinder die Quellen vor allem auf der Phi-
nomenebene erschlossen. Ihr Erkenntnisinteresse richtete sich auf das, was zu sehen ist, auf das
Konkrete, was man anhand der Quellen iiber die DDR erfihrt, also auf die Benennung ...

o der guten und schlechten Eigenschaften im Zeugnis (Beurteilungstext),

o auf die Zusammensetzung der Klasse und den Ort der Tafel oder

o auf das Aussehen der Kleidung.

Bei der Arbeit mit den Quellenblittern arbeiteten sie das Offensichtliche heraus. Das Hinter-
fragen, Weiterdenken und Kritisieren brauchte zusitzliche Impulse. Nach meiner Deutung ging
es den Kindern abermals um das Verstehen von dem, was es in der DDR gab und wie das Leben
in der DDR war. Thr Bediirfnis bezog sich darauf, Vorstellungsbilder zu entwickeln beziehungs-
weise bestechende Vorstellungsbilder zu iiberpriifen und zu erweitern. Im Mittelpunke ihres Er-
kenntnisinteresses steht die historische Re-Konstruktion der DDR, die einer erweiterten (kriti-
schen) Reflexion notwendigerweise vorgelagert ist.

Aber auch das Weiterdenken spielte sich auf einer Phainomenebene ab. Ganz eindriicklich zeigt
sich das in der Aussage des Jungen, der die beiden Fotos aus dem Unterrichtsalltag in der DDR
(Quellenblatt 3) bearbeitet hat und einen Vergleich zu seiner Schule herstellt: ,Die Tafel ist
jetzt auf der Wand: Er stellt damit ausschliefSlich ein sichtbares Detail heraus. Einen Schritt
weiter geht hier die Reflexion des Madchens, das sich mit Quellen zur Kindermode in der DDR
und in Westdeutschland (Quellenblatt 6) auseinandergesetzt hat. Sie vermutete, dass sich viele
Kinder in der DDR Kleidung aus Westdeutschland wiinschten, weil diese bunter, bedrucke
und nicht nur gestrickt war. Damit versetzt sie sich bereits in die Perspektive der Kinder in
der DDR, ihre Deutung bezicht sich aber dennoch nur auf das Aussehen der Kleidung und
deren unmittelbare Wahrnehmung, folglich ebenfalls auf ihre Phainomenebene unter Ausklam-
merung sozialer Aspekte (zum Beispiel Wert durch Seltenheit, soziales Prestige durch Kleidung
aus Westdeutschland, Kleidung aus Westdeutschland als soziales und politisches Statement).
Wenn das Vorstellungsbild tiber die DDR jedoch bereits normativ und emotional stark gerich-
tet ist, dann konnen auch Gefithle und kritische Wertungen in die Quellenarbeit einflielen.
Abbildung 13 zeigt ein solches Beispiel. Es handelt sich um das schriftliche Arbeitsergebnis eines
Midchens zu Quellenblatt 4, das einen Auszug aus dem DDR-Heimatkundebuch (Szudra/Lucke-
Gruse 1985: 44) enthilt. Dieser Lehrbuch-Auszug transportiert im Kern die Aussage, dass sich das
Leben der arbeitenden Menschen unter Fihrung der SED stetig verbessert habe. Weil die DDR
ein sozialistisches Land ist, kimen die Friichte der Werktitigen allen zugute (vgl. Quellenblatt 4).
Die Bearbeitung dieses Lehrbuch-Auszuges fithrte bei dem Midchen zu einer wittenden Reak-
tion, was auch in ihrem schriftlichen Arbeitsergebnis zum Ausdruck kommt. Nach meiner Deu-
tung hatte es die indoktrinative Intention des Lehrbuchauszuges erkannt. Diese rief bei ihr eine
starke gefithlsbetonte Ablehnung hervor. Die Gefiihle und Arbeitsergebnisse des Madchens
wurden im Unterricht besprochen. Zum Teil habe ich als Lehrkraft ihre Aussagen auch diffe-
renziert. Ich habe versucht, den Anspruch und die Leitideen der DDR (als sozialistischer Staat)
sowie die Weltsicht der DDR-Fithrung altersangemessen zu erkliren und die entstandenen Pro-
bleme in der DDR (vor allem den Machtanspruch der SED) mit dieser politischen Weltsicht in
Verbindung zu setzen. Dieses Unterfangen empfand ich persénlich als herausfordernd.
Interessant ist, dass das Midchen den Teil ihres Arbeitsergebnisses, der unterstellt, dass die
Lehrerinnen und Lehrer in der DDR ,, Arschlocher gewesen seien, bei der Prisentation nicht
vorgelesen hat (vgl. Abbildung 13). Ich vermute, dass ihr bewusst war, dass diese Aussage sehr
emotional und pauschalisierend ist. Nach meiner Wahrnehmung hatte sich ihre erste Wut bei
der Prisentation bereits gelegt und so den Raum fiir ein versachlichtes Nachdenken ge6finet.
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Was erfahrst du hier Gber den Heimatkundeunterricht in der DDR?

Hinweis: Die Lehrbuchseite verrat viel darlber, was die Kinder lernen sollten. Auch die Aufgaben sagen viel
dartiber aus.
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Was ist heute im Sachunterricht anders? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten?
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Transkription (Rechtschreibung angepasst):

»Die [den] Kindern wurde Falsches gelehrt, denn die SED war nicht so wie sie vorgibt. Das stimmt
alles nicht. Sie haben bei den Wahlen betrogen, sie vertraten niemanden und machten sich nur selbst
reich und niemand darf raus oder rein nur weil sie nicht wollten, dass sie am Ende niemanden mehr
hier haben und da gehen sie mit Gewalt vor. Sie waren gegen andere, sie grenzten alle ein mit der
Mauer. Sie versagten voll. Und téten, dass viele Menschen wurden verfolgt, manche wurden niche
gut bezahlt und zur Arbeit gezwungen. Man hatte keine gute Versorgung, manche hatten keine
Rechte und waren arm und es wurde nicht besser:

»Man wurde [wird] nicht so gelehrt, dass man das beste Land ist, man ist nicht mehr so diszipliniert,
man wird nicht mehr von Arschléchern unterrichtet:

Abb. 13:  Arbeitsergebnis eines Miadchens zu Quellenblatt 4

Mit Blick auf die historische Medien- und Methodenkompetenz ist zusammenfassend zu sagen,
dass sich diese iiber die Arbeit mit den Quellenblittern fordern lasst. Die Kinder bewegten
sich bei diesem Kompetenzbereich vor allem auf einem grundlegenden, phinomenbezogenen
Niveau, das, wie soeben erldutert, zum Teil auch emotional angeleitet war.

Wichtig erscheint mir der Hinweis, dass die ErschlieSung der Quellen sowie der Austausch
tiber die Interpretationsergebnisse zugleich die historische Sachkompetenz forderten. In Ent-
sprechung zur anleitenden Perspektive der Quellenarbeit bewegte sich die Entwicklung der his-
torischen Sachkompetenz ebenfalls auf einem konkret-phinomenbezogenen Niveau, weil sie
sich vor allem auf einzelne Aspekte und Fakten des Lebens in der DDR bezog. In ersten basalen
Zigen konnten aber auch iibergreifende Zusammenhinge wie die Charakeeristika und Leit-
ideen der DDR angesprochen werden.



Die Présentationen der Ergebnisse

Das, was die Kinder miindlich artikulierten, war zum Teil deutlich umfangreicher und diffe-
renzierter als das, was sie auf ihren Ergebnisblittern festgehalten hatten. Einige Kinder hatten
zudem Miihe, ihre schriftlichen Arbeitsergebnisse vorzulesen, weil sie ihre eigene Schrift nicht
mehr lesen oder ihre schriftlichen Aufzeichnungen nicht in eine zusammenhingende miindli-
che Prisentation iibertragen konnten. Der von mir als Lehrkraft gegebene Impuls ,,Sag es doch
frei, ohne deine Aufzeichnungen® half ihnen.

Hier wird deutlich, dass die Verschriftlichung von Interpretationen wie auch das Uberfiihren
von verschriftlichten Arbeitsergebnissen in eine miindliche Prisentation jeweils eigenstindige
Anforderungen darstellen.

Unterstiitzt wurden die Prisentationen dadurch, dass die jeweiligen Quellenblitter von den
anderen Schiilerinnen und Schiilern aus der Quellenmappe herausgenommen werden konnten,
so dass sie allen Lernenden im Moment der Prisentation vorlagen. Das forderte ein gemeinsa-
mes Reflektieren tiber die Quellen im Anschluss an die Prisentationen. Einige Quellenblitter
wurden auch mehrfach bearbeitet, was den Austausch iiber die vorgestellten Deutungen unter-
stiitzte.

Umgang mit verschiedenen Sichtweisen auf die DDR

Uber die Prisentationen der Ergebnisse aus der Quellenarbeit stellte sich auferdem ein gemein-
sames Nachdenken tiber verschiedene Sichtweisen auf die DDR ein. Die Quellenblatter 5 und
10 erwiesen sich dabei als wichtige Bezugspunkte. Anhand des Quellenblattes 5 lief8 sich her-
ausarbeiten, dass die in der DDR aufgewachsenen Personen unterschiedliche Erinnerungen an
ihre Schulzeit haben. Interessant war, wie die Kinder versuchten, diese Unterschiede einzuord-
nen. Exemplarisch sei hier das Arbeitsergebnis eines Madchens zitiert: ,,Franka Jentzsch fand
die strenge Schule gut, vielleicht liegt das daran, dass sie jiinger war als Gabriela Maria Schmeide,
[...] die fand die Schule nicht so gut!“ Hier deutet sich ein Konzept von Mehrperspektivitit
an, das weitgehend unbestimmt bleibt. Denn: Die unterschiedlichen wertbezogenen Perspek-
tiven beider Zeitzeuginnen, die in ihren Aussagen eigentlich deutlich werden, wurden von den
Kindern nicht erfasst und damit auch nicht reflektiert. Eine solche ideologickritische Reflexion
der Perspektiven lag nach meiner Wahrnehmung nicht im Erkenntnisinteresse der Schiilerin-
nen und Schiiler. Ich gewann den Eindruck, dass die Kinder bereits damit zufrieden waren,
die unterschiedlichen Darstellungen als Verschiedenheit einzuordnen und anzuerkennen. Das
unterstreicht meine These, dass sich in dieser Altersklasse die Auseinandersetzung mit Quellen
aus der DDR vor allem auf der Phinomenebene bewegt.

Anhand des Quellenblattes 10 thematisierten die Kinder, dass die enthaltene bildliche Darstel-
lung von frohlichen Pionieren nicht dem entspricht, was man im Romanauszug von Ina erfihrt.
Die Kinder ordneten das als Beleg fiir die bereits eingangs von einem Midchen eingebrachte
Aussage ein, dass es unterschiedliche Sichtweisen auf und Empfindungen iiber die Pionierorga-
nisation in der DDR gegeben hat und nach wie vor gibt.

Die Anregung historischen Denkens — ein Beispiel

Die Formulierungen aus den Schulzeugnissen in den Quellenblittern 1 und 2 sowie aus den
Geboten der Jungpioniere und der Thilmannpioniere in den Quellenblittern 8 und 9 fithrten
zu einem gemeinsamen Nachdenken tiber Regeln und die sprachliche Formulierung von schu-
lischen Einschitzungen und Normen. Erginzt wurden diese Reflexionen durch eine zusitzliche
Quelle, die eine Piadagogin der Schule, in der die Erprobung stattfand, dem Unterrichtsprojeke
zur Verfiigung stellte. Es handelte sich um das ,,Gruppenbuch® einer Klasse aus den 70er-Jahren,
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das unter anderem auch Einschitzungen zum Sozialverhalten der Kinder und Ziele fiir Betra-
gensverinderungen innerhalb der Klasse enthielt. Die dort vorkommenden sprachlichen For-
mulierungen standen im Einklang mit dem Duktus der Zeugnisse in den Quellenblittern 1 und
2.Ein Madchen kommentierte das folgendermaflen: Die Art und Weise, wie das geschrieben sei,
klinge ,,nicht so nett®. Ein anderes Midchen erginzte: ,Das klingt so, dass Kinder immer alles
machen sollen. [...] Man kann doch Kindern nicht alles vorschreiben® Ein Junge konkretisierte:
»Das ist, wie wenn man einen Sport machen will und die Eltern sagen, du musst einen anderen
Sport machen! Er erklirte, dass er damit meine, dass die Kinder ,nur horen sollen®. Ein Mad-
chen fithrte mit Blick auf die Zeugnisse und den Klassenhefter aus: ,Das ist wie ,Mach mal dies!*
und ,Mach mal das!*“. Im Ergebnis ordneten vor allem die Midchen die sprachlichen Formulie-
rungen als ,,komisch und ,,befremdlich” ein. Ein Junge entgegnete, dass die Zeugnisse aus der
DDR aber so geschrieben seien, dass man besser verstehe, was gemeint ist. Er fithree aus: ,Die
bringen das irgendwie auf den Punket. Da weiff man genau, was man machen, was man besser
machen soll. Das weiff man heute manchmal nicht, wenn das so nett geschrieben ist

Hieraus lasst sich die folgende Lesart entwickeln: Die Kinder erfassten, dass die Art und Weise,
wie Zeugnisse, Einschitzungen und Verhaltensanforderungen in der DDR formuliert waren,
sich von der heutigen Art und Weise, die sie aus ihrer schulischen Lebenswelt kennen, unter-
scheiden. Die Auseinandersetzung mit ihnen fiihrte bei den Schiilerinnen und Schiilern auch
zu gegenwartsbezogenen Uberlegungen und Bewertungen, namlich dass sie es nicht gut finden,
wenn Kinder nur horen und folgsam sein sollen. Die Schiilerinnen und Schiiler erkannten die
Machtdimension in den Einschitzungen und Verhaltensanforderungen, die sich in den Quellen
dokumentiert. Gleichzeitig fithrte, wie beschrieben, die Auseinandersetzung bei einem Jungen
zum kritischen Hinterfragen der ihm bekannten Art und Weise seiner Zeugnisformulierungen,
die sich fiir ihn im Vergleich zur DDR manchmal als unklar darstellen. Im Zusammenspiel von
Vergangenheits- und Gegenwartsbezug driicke sich hier historisches Denken aus.

Interessant ist mit Blick auf das Historizititsbewusstsein im historischen Denken (und damit
im Geschichtsbewusstsein) die Aussage eines Midchens zu den Geboten der Jungpioniere. Es
erklirte, dass ,viele Gebote®, die ,,bei uns [...] jetzt Regeln [heiffen]®, nach wie vor vorhanden
seien, so zum Beispiel die Regel, dass man sich hilft. Analog dazu erklirte ein Junge, dass Gebote
wie die Eltern zu lieben, anderen zu helfen, tiichtig zu sein oder gesund zu leben ,,ihnlich wie
heute” seien; die DDR zu lieben oder mit Stolz das blaue Halstuch zu tragen, ordnete er hin-
gegen als ,anders wie heute” ein. Auch wiirde man, so der Junge, heute nicht mehr zu Kindern
gehen und ihnen sagen ,,seid diszipliniert” und ,,singt, tanzt und spielt gerne*.

In den hier aufgefithrten Aussagen zeigt sich die Fihigkeit und Bereitschaft, Beziige zwischen
der DDR-Vergangenheit und der eigenen Gegenwart herzustellen, und damit historische Ori-
entierungskompetenz. Weil es sich dabei um cine erste Anniherung an historische Kontinu-
ititen und Unterschiede am Beispiel von konkreten Regeln und Geboten handelt, ist deren
Entfaltungsniveau erneut als konkret-phinomenbezogen zu bezeichnen. Gleichzeitig wird an
dieser Stelle deutlich, wie eng die historische Orientierungskompetenz mit der historischen
Sachkompetenz verkniipft ist, denn um den orientierenden Bezug zwischen frither und heute
herzustellen, miissen die Kinder die Gebote und Verhaltensanforderungen fiir die Kinder in der
DDR erfassen und verstehen.

Geschichten von ,frither’, von den Eltern und GrofSeltern

Im Rahmen der Prisentation ihrer Ergebnisse aus der Quellenarbeit fingen die Kinder auch
an, von ihren Eltern und Grofleltern zu berichten und von dem, was sie ihnen {iber die DDR
erzahlt haben. Hier driicke sich zum einen das Bediirfnis aus, die Ergebnisse des Unterrichts



mit den erzihlten Wissensbestinden aus der Familie abzugleichen. Zugleich spielt nach mei-
ner Deutung der Identititsbezug eine Rolle. Die Kinder wollen das einbringen, was die Mit-
glieder ihrer engsten Bezugsgruppe in der DDR erlebt haben. Insofern ist das Bediirfnis nach
Einordnung auch stark familiengeschichtlich beeinflusst. Das zeigte sich unter anderem darin,
dass einige Kinder ab dem zweiten Projekttag Dokumente ihrer Eltern und Grofieltern aus der
DDR wie zum Beispiel Sportabzeichen und Urkunden mit in den Unterricht brachten. Zum
Teil waren die Erzihlungen aber auch sehr assoziativ. So berichtete ein Kind von der Augenver-
letzung seines Urgrof§vaters im Zweiten Weltkrieg und ein anderes Kind von der Flucht seiner
Urgrofeltern. Das fiihrte schlieflich dazu, dass sich die Kinder dariiber austauschten, wessen
Urgrofeltern und Grofeltern noch leben. Hier kam eine allgemeine Lust am Austausch iiber
Familiengeschichte zum Vorschein, die tiber die DDR hinausging. Es ist die Faszination an Ver-
gangenheit und die der eigenen familidren Verkniipfung mit ihr, die sich nicht nur auf die DDR
beschrinkt. Nach meiner Deutung kommt hierin aufferdem zum Ausdruck, dass die Vergan-
genheit bei Kindern in diesem Alter noch nicht klar strukeuriert ist und der Zweite Weltkrieg,
die Flucht aus den Ostgebieten und die Zeit der DDR zum Teil miteinander verschwimmen
konnen. Diese Beobachtung fiigt sich in den Forschungsstand zum historischen Denken von
Kindern ein (vgl. Kapitel 3). Als Lehrkraft habe ich den Erzihlungen der Kinder Raum gegeben,

zugleich habe ich aber auch versucht, sie zu ordnen und sie zu kontextualisieren.

»Auf welche unserer Fragen haben wir Antworten gefunden? Und auf welche noch nicht?“

Nach den Prisentationen wurde der Blick zuriick auf die eingangs aufgeworfenen Fragen gelenkt.
Die Fragen waren schriftlich an einer Pinnwand fixiert. Die Kleingruppen, die sie jeweils entwi-
ckelt hatten, gingen sie noch einmal durch und tiberlegten, auf welche sie Antworten gefunden
haben und auf welche noch nicht. Die Antworten, die sie jeweils gefunden hatten, fassten die
Schiilerinnen und Schiiler noch einmal kurz zusammen, was ein wichtiges Zwischenfazit war.
Erwihnung verdient ferner, dass an dieser Stelle zwei Kinder eigenstindige historische Urteile
entwickelten. Diese zeigten sich in Aussagen wie ,,Ich hitte nicht in der DDR leben wollen. In
der Schule war das so streng. Man musste immer alles machen? oder ,,Kinder muss man auch
mal Kinder sein lassen. Die miissen auch mal Fehler machen diirfen: In diesen Aussagen doku-
mentiert sich die historische Orientierungskompetenz auf einem konkret-personenbezogenen
Entfaltungsniveau. Anleitend ist eine konkrete Perspektive, die sich auf Bediirfnisse und Emo-
tionen bezieht.

Die Fragen, auf die die Schiilerinnen und Schiiler mit Hilfe der Geschichtsmappe keine Ant-
worten gefunden hatten (und auch nicht finden konnten), lauteten:

o Was gab es in einer typischen DDR-Wohnung?

o Wie viele Zimmer hatte eine Wohnung in der DDR?

o Was gab es an Gemiise und an Obst?

o Gab es Friseure?

e Gab es Spielplitze?

e Wie kam man iiber die Grenze?

o Wie lang gab es die DDR?

e Wie sah cin Arbeitstag in der DDR aus?

Fiir diese Fragen hatte ich einen Lehrervortrag vorbereitet, den ich mit Bildquellen illustrier-
te. An dieser Stelle muss ich riickblickend einrdumen, dass hier ein wertvolles Lernpotenzial
verschenkt wurde. Es hitte sich angeboten, zunichst gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schiilern dariiber nachzudenken, wie man Antworten auf die noch offenen Fragen finden kann
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(Férderung der historischen Methoden- und Medienkompetenz). Wenn noch ausreichend Un-
terrichtszeit zur Verfiigung gestanden hitte, wiren hier noch weitere Such- und Entdeckungs-
prozesse moglich gewesen, zum Beispiel iiber die Befragung der Eltern und Grofeltern, iiber
die Recherche in Sachbiichern oder tiber einen Museumsbesuch. Bei der vorliegenden Durch-
fithrung der Unterrichtsidee ,Mit Ina in die DDR" fehlte diese Unterrichtszeit aber. Prinzipiell
denkbar wire es in einem solchen Falle, die Recherchen zu den noch offenen Fragen auf einen
spiteren Zeitpunkt im Schuljahr oder auf das nichste Schuljahr zu verlagern.

Erzihlen

Abb. 14 zeigt die von zwei Midchen gemeinsam als Comic weitererzihlte Geschichte. In der
Geschichte wird erzihlt, dass Ina an Gertrude, ihrer neuen Mitschiilerin, Interesse entwickelt
und davon ihrer Mutter erzihlt. Sie berichtet ihrer Mutter, dass die neue Schiilerin in der
Klasse ,nur Westsachen” trigt. Die Mutter reagiert mit der folgenden Mahnung: , Treibe dich
nicht mit diesem Kind herum. Du bist ein Pionier und liebst die DDR und nicht den Westen:
Und sie formuliert die Befiirchtung: ,Wenn euch die Leute zusammen schen, dann denken sie
schlecht von uns:* Ina geht in ihr Zimmer und denke sich: ,,Menno, die [gemeint ist Gertrude;
Anm.C.E] war ja ganz nett" Am nichsten Tag erfihrt Ina von Gertrude, dass der Ausreisean-
trag ihrer Familie genchmigt wurde. In der Folge erhilt Ina einen Brief von Gertrude, in dem
steht, dass es im Westen ,,schr schon ist. Acht Jahre spiter treffen sich Ina und Gertrude. Sie
halten die Hinde einander zugewandt. Es scheint ein herzliches Wiedersehen zu sein. Gertrude
sagt: ,Endlich sind die Grenzen offen’

Ledze w.k.o nawr \
Sl Komn Lin nos)
AI ‘;,1\ ymn ub \c w

2 q

\

et m \m.&u. @

et | 6€5 SN Sehon
vele Ahifle
L fb

%Lr‘n ny,

N

Abb. 14: Weitererzihlung zweier Midchen

In der Comic-Geschichte tritt pointiert die politische Dimension im Alltag der DDR hervor:
Das Tragen von Kleidung aus Westdeutschland und die Freundschaft zu einem Madchen mit
»Westsachen® konnten als Zeichen politischer Illoyalitit zur DDR und als Verstof§ gegen das
Gebot, als Jungpionier die DDR zu lieben, ausgelegt werden. Interessant ist hierbei, dass gerade
die Mutter diese Erwartungen an Ina adressiert. Daneben zeigt sich in der Geschichte die Vor-



stellung, dass Freundschaft stirker sein kann als politische Vorgaben und Gebote. Die Tren-
nungs- und die Wiedervereinigungsgeschichte wird im Comic der beiden Madchen am Beispiel
der beiden Personen Ina und Gertrude erzihlt. Die zeitliche Einordnung des Wiedersehens
im Comic, die durch die Formulierung ,,acht Jahre spiter” ausgedriickt wird, begriindet sich
damit, dass die Kinder ,,40 Jahre zuriickgereist sind, um in Inas Welt ,einzutauchen. Da das
Unterrichtsprojekt im Jahr 2021 durchgefiihrt wurde, sind die Kinder davon ausgegangen, dass
die Handlung im Jahr 1981 spielt und damit acht Jahre spiter die Grenzéffnung stattgefunden
hat. Erwihnung verdient, dass die Kinder selbst auf die ,,acht Jahre® gekommen sind, was eine
Identifikation mit der ,Zeitreise 40 Jahre zuriick in die DDR® nahelegt. Beachtung verdient aus
didaktischer Sicht aber primir, wie die beiden Schiilerinnen das Politische im Alltag der DDR
verorten. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Kinder gelernt haben, dass der Alltag in
der DDR unmittelbar politisch beeinflusst war.

Abbildung 15 fithrt die Weitererzahlung der Geschichte in Textform, die ein Junge verfasst hat, auf.

,Mit Ina in die DDR

Am né&chsten Morgen geht Ina mit der Erlaubnis ihrer Mutter in den Intershop, dort hat sie sich mit Westgeld
Westklamotten gekauft. Sie ging heute nicht zum Pioniernachmittag, sondern in die Kirche, wo sie Gertrude
sah.

Ina hatte das Westgeld von einer etwas alteren Frau zugesteckt bekommen, weil Ina ihr geholfen hat.
Danach ging Ina am nachsten Morgen mit Westklamotten in die Schule, was Frau Wendler gar nicht gefiel.
Sie sagte zu Ina mit ernster Miene: ,Zum Direktor, aber zackig!*

Ina ging zum Direktor und er sagte: ,Ina, du als Jungpionier hast einen ernsten Fehler begangen. Die denken
doch alle, die mag die DDR nicht!*

Eine Woche spéater. Es kam ein Schler aus der BRD in die 5a. Er kennt schon alles, was er kennen will.
Dann stellte er sich vor: ,Hallo, meine Name ist Moritz. Hallo!* ,Setzt dich neben Ina.*

Nach der Schule bei Ina zuhause: ,Also Ina, das geht jetzt echt zu weit, dafir bekommst du zwei Wochen
Hausarrest!‘, schimpft Steffanie [Inas Mutter].

Sieben Jahre spéter: Es ist 09.54 Uhr. Ina hat einen Plan. Sie verkleidet sich als Polizist und schleicht sich
an die Mauer, trifft auf einen Polizisten, der fragt: ,Auf der Mauer ist ein Platz frei, los geh und halt Wache!*
Als sie oben war, traf sie Moritz und sie sagte: ,Wwwas machst du hier?* ,Ich stehe Wache, warum?",
antwortete Moritz. Ina daraufhin: ,Dreh dich mal um, wie schon es ist.* Drei Stunden spater hatte sie eine
Einladung und nahm sie an und bleibt erstmal in der BRD. ENDE"

Abb. 15: Weitererzihlung cines Jungen (Rechtschreibung angepasst)

In der Weitererzihlung des Jungen besucht Ina ,mit der Erlaubnis ihrer Mutter® den Intershop
und kauft dort ,Westklamotten mit ,,Westgeld®, das sie von einer alten Frau als Belohnung fiir
Hilfe erhalten hat. Sie bleibt anschliefend dem Pioniernachmittag fern und geht zur Kirche, um
Gertrude zu sehen. Wihrend in der Comic-Geschichte der beiden Schiilerinnen Inas Mutter
systemkonform agiert, handelt sie in der vorliegenden Weitererzihlung des Jungen zunichst
im Sinne ihrer Tochter. Aber auch der Junge baut in seine Weitererzihlung ein, dass das Tragen
von Westklamotten als mangelhafte Systemloyalitit und weiterfithrend als ,ernsthafter Fehler*
gilt, weil das so aussehe, als ob Ina die DDR ,,nicht mag®. Allerdings wird in seiner Weitererzih-
lung diese Norm von der Lehrerin Frau Wendler und dem Direktor vertreten. Offensichtlich
beschiftigt aber auch den Jungen, dass bereits dem Tragen von Kleidung aus dem Westen in der
DDR eine politische Dimension zugeschrieben wurde. Im weiteren Verlauf seiner Geschichte
kommt ein Junge aus Westdeutschland in Inas Klasse.

Offenbar ist nun auch der Toleranzrahmen von Inas Mutter, die der Junge in seiner Geschichte
Steffanie nennt, tberdehnt, denn sie droht ihrer Tochter mit zwei Wochen Hausarrest. Hier
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spiegelt sich die Vorstellung wider, dass Eltern in der DDR bestimmte Freiriume gegeniiber

dem Staat und der Schule hatten, diese aber nicht iiberschritten werden durften.

Interessant ist ebenfalls die Vorstellung des Jungen, dass ein Kind aus Westdeutschland einfach

in die DDR zichen konnte. Die Weitererzahlung weist daneben noch weitere Vorstellungsbilder

auf, die historisch hoch imaginativ und sogar kontrafaktisch sind, nimlich dass ...

e man sich in der DDR als Polizist verkleiden und so an die Grenze gelangen konnte,

e cin Kind, das aus Westdeutschland in die DDR gezogen ist (und daher mit hoher Wahr-
scheinlichkeit Westverwandtschaft hat), als Erwachsener (bei den Grenztruppen) die Grenze
hitte bewachen diirfen,

e man mit einer Einladung einfach nach Westdeutschland fahren und dort bleiben konnte.

Diese aus dem Blickfeld historischer Faktizitit ,,schiefen” oder sogar falschen Vorstellungsbilder
diirfen dem Schiiler keinesfalls als Defizit ausgelegt und vermittelt werden. Im Unterricht habe ich
sie vielmehr als wertvolle Impulse aufgegriffen, um tiber einzelne Aspekte der DDR, speziell iiber
das DDR-Grenzregime, noch einmal mit den Kindern zu sprechen. Auf diese Weise war es mog-
lich, diese Vorstellungsbildung zu reflektieren und den Versuch zu unternehmen, sie zu verandern.
Das heifdt: In den Weitererzahlungen der Geschichte durch die Schiilerinnen und Schiiler
dokumentierten sich ihre historisch richtigen, ,schiefen® oder gar falschen Vorstellungen tiber
das Leben in der DDR und im geteilten Deutschland, die zu einem erneuten Ausgangs- und
Bezugspunke historischen Lernens werden konnten. Insofern stellte die Aufgabenstellung zum
Weitererzihlen der Geschichte ein kreatives Instrument zur Erhebung und Uberpriifung der
Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Abschluss der Unterrichtsreihe dar. Somit
konnte auch die Sachkompetenz der Lernenden an dieser Stelle gefordert werden.

Die von den Kindern entwickelten Weitererzahlungen initiierten zusitzlich das Einbringen von
Familiengeschichten in den Unterricht. So erzihlte in Reaktion auf die Geschichte des Jungen
ein Madchen die Geschichte ihrer UrgrofSmutter, die bei einem Westbesuch gestorben war. Thre
Grofimutter durfte nicht zur Beerdigung, weil diese in Westdeutschland stattfand.

Die Frage, warum die Geschichte unterschiedlich weitererzihlt wurde, beantworteten die Kinder
damit, dass sie eben eine unterschiedliche Fantasie und unterschiedliche Vorstellungen tiber den
weiteren Fortgang der Geschichte hitten. Hier zeigt sich ein pragmatischer Umgang mit der Ver-
schiedenheit von Narrationen. Die Unterschiedlichkeit wurde als solche anerkannt und sogar als
normal wahrgenommen, aber nicht auf unterschiedliche Wertaspekte in den jeweiligen Erzihlper-
spektiven hinterfragt. Das untermauert abermals die aufgestellte These eines phanomenbezogenen
Modus im historischen Lernen iiber die DDR bei Kindern in dieser Altersstufe. Insgesamt entfal-
tete sich die historische Narrationskompetenz auf einem konkreten, personenbezogenen Niveau,
das auf die Gefiihle und Bediirfnisse der handelnden Personen bezogen war. Das entspricht auch
der Aufgabenstellung. Aber die Reflexion tiber die Unterschiede von Erzihlungen ging eben nicht
tiber die Wahrnehmung und Anerkennung dieser Unterschiede hinaus. Diese deskriptive Analyse
hilft dabei, das altersbedingte Entwicklungsniveau der narrativen Kompetenz zu erkennen.

6.5 Exkurs: Die Erprobung in einer sechsten Klasse

Die Unterrichtsreihe wurde ebenfalls im Juni 2021 in einer sechsten Klasse an einer freien
Gemeinschaftsschule in Halle (Saale) erprobt. Die Erprobung umfasste wie an der Grundschule
sechs Doppelstunden an drei aufeinander folgenden Tagen. Die Lerngruppe hatte eine Grofie
von 20 Schiilerinnen und Schiilern. Die Erprobung gab einige wichtige Hinweise fiir das didak-
tische Verstehen der entwickelten Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR*.



Die hohe Bedeutung des kommunikativen Austauschs — Und: Probleme, wenn dieser nicht
gewihrleistet werden kann

Wahrend ich in der Lerngruppe mit den sechs Grundschiilerinnen und Grundschiilern eine
enge Betreuung und einen intensiven kommunikativen Austausch wihrend der Bearbeitung der
Quellenblatter gewihrleisten konnte, war das in der Lerngruppe der Klassenstufe 6 aufgrund
der Grofle nicht moglich. Nach meiner Wahrnehmung hitten aber auch in dieser Lerngruppe
viele Schiilerinnen und Schiiler diese gemeinsamen Aushandlungs- und Deutungsprozesse
gebraucht. Ohne diese waren einige Lernende unsicher und iiberfordert. Das fithrte dazu, dass
sie die Quellenblitter zum Teil nicht wirklich erschlossen, sondern sehr oberflichlich abarbeite-
ten. Bei einigen Lernenden trat auflerdem ein spiirbarer Motivationsverlust auf.

Ich fithlte mich als Lehrkraft bei der Betreuung iiberfordert, weil so viele unterschiedliche Lern-,
Kommunikations- und Unterstiitzungsbediirfnisse auftraten, denen ich zeitgleich nicht gerecht
werden konnte. Nach meiner Analyse wire es in einer groffen Lerngruppe besser gewesen, sich
auf eine Situation aus Inas Tag in der DDR und damit auf eine Auswahl von Quellenblattern zu
konzentrieren, weil das die Arbeit an der gemeinsamen Sache im Unterricht vereinfacht hitte.
Die Reduktion von Dimensionen und damit von Quellenblittern kann hier helfen, gemein-
same Kommunikations- und Austauschprozesse auch in einer grofieren Lerngruppe zu gewihr-
leisten. Diese Mafinahmen wiirden es der Lehrkraft erleichtern, diese Prozesse zu koordinieren.

Der Genderaspekt

Im Mittelpunkt der Romanausziige, die den Ausgangs- und Bezugspunke der Unterrichtsreihe ,, Mit
Ina in die DDR" bilden, stehen die Midchen Ina und Gertrude sowie ihr Verhiltnis zueinander im
Kontext des Lebens in der DDR. Bei den Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 4 haben die
ausgewihlten Romanausziige nach meiner Beobachtung bei allen sechs Schiilerinnen und Schiilern
einen Sog entwickelt. Bei einigen Jungen der Klassenstufe 6 hatte ich allerdings den Eindruck, dass
sie die Romanausziige als ,,Midchengeschichte® wahrnahmen, was ihnen ein ,,Eintauchen® in Inas
Welt erschwerte oder gar verstellte. Bei anderen Jungen dieser sechsten Klasse schien der Genderas-
pekt wiederum keine Rolle zu spielen. Bei ihnen entfaltete sich das imaginative Potenzial der ausge-
wihlten Situationen. Es bleibt aber anzuerkennen, dass die Bezichungsgeschichte zweier Madchen,
die im Zentrum der Romanausziige steht, bei einigen Jungen eine Verwicklung mit der Sache, also
mit der DDR-Geschichte, offenbar erschweren oder sogar verstellen kann.

Ein interessantes Arbeitsergebnis

Hervorheben méchte ich das Arbeitsergebnis eines Midchens aus der Lerngruppe der Klas-
senstufe 6, das sie in der Phase ,,Erzihlen“ entwickelt hat. Sie hat die Geschichte von Ina und
Gertrude in Textform weitererzihlt. Abbildung 16 zeigt das Arbeitsergebnis.

»Viele Zeit spater

Ina

Nach dem Pioniernachmittag ich traf mich mit Matze und Gertrude. Ein bisschen war ich auch in Matze
verliebt und ich denke Gertrude auch. Wir drei waren sehr gute Freunde, auch wenn ich auf Gertrude neidisch
war (weil sie so schéne Westklamotten hatte), vor allem weil Matze sich eher in sie verlieben wiirde als in mich.
Als ich da war, kam Matze auf mich zu und auf einmal kUsste er mich und sagte ,Ina, ich liebe dich!*. Ich war
so Uberwaltigt und kisste ihn noch einmal. Als auf einmal Gertrude wegrannte. ,Geertruudee’, schrie ich, aber
sie rannte einfach weiter.

Gertrude
Ich konnte nicht glauben, was ich gerade gesehen hatte. Wieso liebt Matze Ina und nicht mich? Ich hab viel
bessere Sachen als Ina.”

Abb. 16: Weitererzihlung eines Middchens (Rechtschreibung angepasst)
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Das Midchen hat die Geschichte von Ina und Gertrude als Liebes- und Bezichungsgeschichte
weitererzahlt. Dahinter steht nach meiner Interpretation die Vorstellung, dass Liebe und die
aus ihr resultierenden Konflikte zwischen Freundinnen und Freunden eine zeitliche Konstante
sind. Interessant ist vor allem aber, dass das Midchen nicht die politische Dimension der West-
kleidung im Alltag der DDR, sondern ihre soziale Prestigefunktion herausstellt. Hier driicke
sich ein soziookonomisches Bewusstsein iiber den Status von Westkleidung unter Kindern und
Jugendlichen jenseits der politischen Normen in der DDR aus.

6.6 Fazit und Ausblick

Abschliefend sollen die sensiblen Stellen, die Lernchancen und die Lernschwierigkeiten der
entwickelten Unterrichtsreihe noch einmal zusammengefasst und reflektiert sowie Moglich-
keiten der Weiterentwicklung ausgelotet werden. Dariiber hinaus werden Riickschliisse auf die
fachdidaktische Theorie des frithen historischen Lernens diskutiert.

Der Schritt der Irritation — eine offenere Gestaltung ist notwendig!

Die ersten Praxiserfahrungen haben gezeigt, dass der Schritt der Irritation sich mit den Leit-
fragen ,Was ist an der jeweiligen Situation erfunden?“ und ,Was ist an der jeweiligen Situation
nicht erfunden?” fiir Kinder der Grundschule (iibrigens auch fiir Schiilerinnen und Schiiler
der Klassenstufe 6) zu abstrakt gestaltet, gerade dann, wenn eine systematische Auflistung der
Ergebnisse erwartet wird. Auf beide Fragen sollte daher verzichtet werden. Ich schlage vor, dass
der Schritt der ,Irritation” in den des ,Weiterfragens und Weiterdenkens® iiberfithrt wird, der
sich am folgenden Impuls ausrichtet: ,Welche Fragen stellen sich euch zu der Situation (den
Situationen)? Welche Fragen stellen sich euch zum Leben der Menschen in der DDR?“. Die ers-
ten Erfahrungen geben einen Hinweis darauf, dass es Kindern auch bei der Entwicklung eigener
Fragen méglich sein kann, die Setzungen der von ihnen jeweils bearbeiteten Situation zu hinter-
fragen. Denkbar wire aufSerdem, den Impuls zum ,Weiterdenken und Weiterfragen® durch den
Zusatz ,,Denkt ihr, dass das Leben in der DDR so war, wie es in der Situation (den Situationen)
dargestellt wird?“ zu erginzen, um auf diese Weise die Irritation anzuregen.

Die Quellenarbeit

Die Kinder der Klassenstufe 4 (auch die Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufe 6) brauch-
ten bei der Arbeit mit den Quellenblittern Impulse, Anregungen und Denkanstofie. Daneben
war ihnen der unmittelbare kommunikative Austausch tiber die Ergebnisse ihrer Quellenarbeit
einschliefllich der Bestitigung ihrer Arbeitsergebnisse wichtig. Hierin dokumentiert sich eine
grofie Unsicherheit, die sich im Laufe der Quellenarbeit aber verringerte. Zunehmend war den
Kindern ein eigenstindiges Bearbeiten der Quellenblitter moglich. Im Ergebnis ist die Quel-
lenarbeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler damit nicht nur als Chance, sondern ausdriicklich
auch als eine Herausforderung einzustufen.

Offenbar benétigen Kinder zu Beginn Impulse, Anregungen und Hilfestellungen, um richtig
zu verstehen, was sie im Rahmen der Quellenarbeit eigentlich tun und wie sie vorgehen sollen.
Die ersten Erprobungserfahrungen regen dazu an, die Arbeit mit den Quellenblittern am Cog-
nitive-Apprenticeship-Ansatz und damit an der folgenden Schrittfolge zu orientieren (vgl. Seel
2003: 361-364): a) Vorfiihren, b) unterstiitzte Eigentitigkeit, c) Nachlassen der Unterstiitzung
und betreutes Beobachten (gleichwohl unter Beriicksichtigung der individuellen Lernentwick-
lungen der Kinder). Zumindest das Vorfiihren und das gemeinsame Durchfiihren der Inter-
pretation der Quelle(n) cines Quellenblattes wiren aus meiner Sicht unbedingt zu empfehlen.



Die Begrenzung von Inhalt und Komplexitit bei grofleren Lerngruppen

Als eine wesentliche Schlussfolgerung aus den ersten Erprobungserfahrungen (besonders aus
der Erprobung in der Lerngruppe der Klassenstufe 6) lisst sich die Schlussfolgerung zichen,
dass bei einer hoheren Zahl von Schiilerinnen und Schiilern die Unterrichtsreihe auf die Aus-
einandersetzung mit eszer Situation aus Inas Tag und dementsprechend auf eine Auswahl von
Quellenblittern aus der Geschichtsmappe reduziert werden sollte. Die Komplexititsreduktion
erleichtert der Lehrkraft die Betreuung der Quellenarbeit. Auf diese Weise kann sie besser auf
die Unterstiitzungs- und Kommunikationsbediirfnisse der Lernenden eingehen. Daneben
wiirde eine solche Reduktion auch das Austauschen und das gegenseitige Helfen unter den Ler-
nenden unterstiitzen (im Sinne eines kooperativen Lernens).

Zum Umgang mit dem Gender-Aspekt

Die Erfahrung, dass einige Jungen der Klassenstufe 6 die Situationen aus Inas Tagals eine ,Mad-
chengeschichte” wahrnahmen, die ihnen eine Auseinandersetzung mit dem Leben in der DDR
offenbar erschwerte oder sogar verstellte, regt dazu an, in Lerngruppen dieser Altersstufe auch
cine Situation (Auszug aus einem Roman) fiir den Unterricht auszuwihlen, in der ein Junge
im Mittelpunkt des Geschehens steht, zum Beispiel einen Auszug aus dem Buch ,,Alles nur aus
Zuckersand“ von Dirk Kummer (2020). Aus meiner Sicht spricht nichts dagegen, den Unter-
richt an zwei Situationen aus zwei verschiedenen historischen Kinder- und Jugendromanen aus-
zurichten.

Die Forderung historischen Denkens und eines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins
Meine Deutungen der ersten Unterrichtserfahrungen und -ergebnisse zur Unterrichtsreihe
»Mit Ina in die DDR" legen die Aussage nahe, dass diese das historische Denken und die Ent-
wicklung eines elementar reflektierten Geschichtsbewusstseins bei Kindern férdern kann. Es
konnte konkret gezeigt werden, dass es Kindern tiber die Unterrichtsreihe méglich war, eine
erste eigene Verortung zur DDR-Vergangenheit und damit auch einen historischen Ich-Welt-
Bezug zu entwickeln. Wenn es um ein elementar reflektiertes Geschichtsbewusstsein geht, ist
vor allem zu iiberlegen, an welchen Stellen des Unterrichts sich eine Anbahnung des Modus der
Sachlichkeit zeigte. Aus meiner Sicht ist diese Anbahnung tiberall dort zu verorten, wo Kinder
Quellen interpretierten, iiber Deutungen kommunizierten sowie Wissensbestinde und Urteile
tiber die DDR verhandelten, bestitigten oder differenzierten. Mehrere solcher Stellen im Leht-
Lern-Prozess liefen sich fiir die erste Praxiserprobung konkret herausstellen.

Die Forderung von Kompetenzen des historischen Lernens

Ein weiteres Fazit der Auswertung lautet, dass mit der Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDR"
die Chance besteht, die historische Fragekompetenz, die historische Medien- und Methoden-
kompetenz, die historische Sachkompetenz, die historische Orientierungskompetenz und die
narrative Kompetenz zu fordern. Verschiedene miindliche und schriftliche Arbeitsergebnisse
der Lernenden aus dem Unterrichtsprozess liefen sich diesen Kompetenzbereichen zuordnen.
In welchem Umfang sich im Unterricht Kompetenzentwicklungen vollzogen, ist indessen nicht
zu sagen, weil hierfir die individuellen Lern-Ausgangslagen der Kinder kompetenzorientiert zu
erheben gewesen wiren (was aus Zeitgriinden nicht erfolgt war). Die Auswertung von miind-
lichen und schriftlichen Arbeitsergebnissen der Kinder aus dem Unterrichtsprozess macht es
»lediglich® méglich, erste Aussagen dariiber zu treffen, wie die Kinder die spezifischen Anfor-
derungen innerhalb der Unterrichtsreihe ,Mit Ina in die DDR" bewiltigen. Das Niveau, auf
dem sich ihre historischen Kompetenzen dabei entfalteten, lisst sich als konkret-phinomenbe-
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zogen beschreiben. Die Beschreibung dieses Entwicklungsniveaus hat eine Nihe zum ,,basalen”,
»a-konventionellen® Niveau des ,Kompetenz-Strukturmodells des Historisches Denkens“ von
Schreiber (u.a. 2007: 42-43). Meines Erachtens nach driicke die Bezeichnung ,konkret-phino-
menbezogen® aber besser das zugrunde liegende Lern- und Orientierungsbediirfnis aus, denn:
Die Perspektive der Kinder ist auf ein konkretes nahraumliches und/oder personenbezogenes
Befragen, Untersuchen, Beurteilen, Erkliren und Erzihlen gerichtet. Es geht ihnen offenbar um
eine ,,Grundlegung” im historischen Denken iiber die DDR. Die Beschreibung dieses Niveaus
kann anderen Lehrkriften helfen, die Aussagen ihrer Schiilerinnen und Schiiler bei der Durch-
fithrung der vorliegenden Unterrichtsreihe (oder einer anderen Unterrichtsreihe) einzuordnen
und/oder Unterschiede zu erkennen; sie kann aber auch dazu beitragen, kontrastiv zu anderen
Deutungen zu gelangen.
Die herausgearbeitete Deutung, dass es den Kindern primir nicht um das Hinterfragen von
Quellen, Darstellungen, Erzihlungen und Urteilen im Sinne des De-Konstruierens, sondern
zunichst um den Aufbau und die Weiterentwicklung ihrer Vorstellungen iiber die DDR
sowie um die pragmatische Anerkennung von Mehrperspektivitit iiber die DDR geht, steht
im Einklang mit dem bisherigen Forschungsstand zur Dekonstruktionsfihigkeit beim frithen
historischen Lernen (vgl. Kiibler 2018: 236-237; Becher/Glaser 2016: 42). Meine Deutung
sensibilisiert didaktisch allerdings dafiir, hierin nicht nur ein (Noch-)Nicht-Kénnen zu sehen,
sondern anzuerkennen, ...
o dass der Aufbau historischer Vorstellungen notwendigerweise ihrer Dekonstruktion vorge-
lagert ist und
o dass es daher einer Lern- und Entwicklungslogik entspricht, wenn Kinder zunichst in erster
Linie Vorstellungen und damit Wissen iiber eine ihnen fremde historische Lebenswelt auf-
bauen und weiterentwickeln wollen.

Dennoch bleibt die Anregung von kritischen (auf Dekonstruktion orientierten) Reflexionen
wichtig, weil davon auszugehen ist, dass sie dennoch sukzessive (durch stetige Wiederholung
in verschiedenen Projekten zur DDR und zu anderen geschichtlichen Themen) Eingang in das
historische Denken der Kinder finden.
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Anhang

Material 1: Unterrichtseinstieg

Die Zeitreise

Vorschlag Impuls Lehrkraft 1:

»Lasst uns vierzig Jahre in der Zeit zuriickreisen. Das ist viermal so viel wie euer Lebensalter.
Wenn auf dieser Schnur ein Meter (die Lebrkraft hilt eine Schnur in der Hand und zeigt die
Liinge von einem Meter) zehn Jahre sind, dann brauchen wir vier Meter, um auf vierzig Jahre zu
kommen. Stellt euch vor, das wire eine Zeitschnur. Diese Schnur ist insgesamt vier Meter lang.
Und wir gehen jetzt mit Hilfe dieser Zeitschnur vierzig Jahre zuriick (Die Lebrkraft zieht Meter
Siir Meter von der Schnur ab und kommentiert: ,, Jetzt sind wir 10 Jahre zuriick, jetzt zwanzig Jahre
zuriick, jetzt dreifSig Jabre zuriick und jetzt vierzig Jahre zuriick.” Das Abwickeln der Zeitschnur
kann durch rubige Musik unterstiitzt werden.)*

Vorschlag Impuls Lehrkraft 2:
»Wo sind wir jetzt? Wir sind in der DDR, in der Deutschen Demokratischen Republik.
Deutschland wie wir es kennen, gibt es nicht. Es gibt zwei deutsche Staaten, die strikt voneinan-

der getrennt sind: die DDR und die Bundesrepublik Deutschland:

Bild (als PowerPoint-Folie):

~Wir befinden uns in Erfurt. Dort lebt ein Midchen, das Ina Damaschke heifSt. Es ist 11 Jahre
alt. Was meint ihr: Wie konnte das Midchen in der DDR gelebt haben? (Sammeln von Vor-
stellungen und ersten Fragen, die aber nicht korrigiert werden beziehungsweise offen bleiben. Ziel:
Entstehung eines Orientierungsbediirfnisses):"
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Vorschlag Impuls Lehrkraft 3:

,Ich méchte euch einladen, drei Situationen aus einem Tag in Inas Leben kennenzulernen und

in sie hineinzutauchen. Es ist ...

e der Beginn von Inas Schultag, an dem sie mit ihrer Lehrerin aneinander gerit,

o der erste Kontakt zu einer neuen Mitschiilerin namens Gertrude, die ganz anders riecht und
aussieht als ihre anderen Klassenkameraden und

e cin sogenannter Pioniernachmittag, ein Treffen der staatlichen Kinderorganisation in der
DDR!

Bilder (als PowerPoint-Folie):

Situation 1: Inas Schultag beginnt | Situation 2: Die neue Mitschilerin Situation 3: Der Pioniernachmittag

BloB nicht zu
sp&t kommen!

Vorschlag Impuls Lehrkraft Zielorientierung:

.Die einzelnen Situationen sind dem Buch ,,Gertrude grenzenlos” von Judith Burger entnom-
men. Es ist im Jahr 2019 erschienen. Wie bereits gesagt, lade ich euch ein, mit Hilfe der drei
Situationen in die Welt von Ina, also in die DDR, einzutauchen. Die iibergeordnete Leitfrage
lautet dabei: Wie war das Leben in der DDR? War es so wie in den Buchausschnitten, die wir
uns anschauen. Welche Fragen entstehen bei uns? Und welche Antworten finden wir?*

Es folgt die Einteilung der Arbeitsgruppen, die Verteilung der Situationen und damit der
Arbeitsmaterialien und eine Erlduterung der Aufgabenstellung.
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Material 2

Situation 1 ,,Inas Schultag beginnt — erste Stunde: Deutsch®

Aufgabenstellung

Einzelarbeit:
1. Untersuche die Situation 1 ,Inas Schultag beginnt — erste Stunde: Deutsch” nach den folgenden Leitfragen:
Worum geht es in der Situation? Was ist die Handlung?
Welche Personen kommen vor? In welchem Verhéltnis stehen die Personen zueinander?
Welche Geflihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?
Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.
2. Uberlege, welche Personen, Geschehnisse, Gedanken und Geflhle in dieser Situation erfunden sind und
welche nicht. Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

Gruppenarbeit:

3. Stellt eure Arbeitsergebnisse einander vor. Einigt euch auf ein gemeinsames Gruppenergebnis. Haltet auch
diejenigen Punkte fest, bei denen ihr euch nicht einigen kdnnt und/oder unsicher seid.

4. Beurteilt, welche der erfundenen Elemente aus der Geschichte dennoch wahrscheinlich sind.

5. Welche Fragen stellen sich euch zum Thema ,Schule in der DDR*? Was mUsste man herausfinden? Sam-
melt eure Fragen.

Situation 1: Inas Schultag beginnt - erste Stunde: ,,Deutsch*

BloB nicht zu
spat kommen!

»Guten Morgen', rufe ich hastig. Frau Wendler sitzt schon vorn an ihrem Schreib-
tisch und gucke sauertdpfisch. Wie immer. Schnell packe ich aus, setze mich
neben Kathrin. Kathrin hat ihre Sachen natiirlich schon lingst superordentlich auf

ihren Platz gelegt, auf Kante. [...]

[...] ,Das ist jetzt schon das achtzebnte Mal in diesem Schul...

]

Gerade willich cine Entschuldigung murmeln, da klingelt es zur Stunde. [...] Dann

1
2
3
4
S Immer kommst du aufden letzten Driicker! Kathrins Stimme klingt schneidend.
6
7
8
9

Ina Damaschke, 11 Jahre beginnt Frau Wendler mit dem Unterricht.

10 Ich neige meinen Kopf riiber zu Kathrin und fliistere: [...]
11 ,Bin ich wirklich schon achizebn Mal zu spit gekommen? [...] ,Aber du musst

Schon
achtzehn
mal zu spat!

Y 12 zugeben, fahre ich fort, ,ich sitze zumindest immer auf meinem Platz, wenn es zur
13 Stunde klingelt. Ist also kein richtiges Zuspitkommen. [... [

14 [...]Ichsetzmichwiedergeradehinundschaunachvorn-direktaufFrau Wendlers
15 Bauch. Dennsie steht genau vor meinem Platz. Wie lange schon? Sicher hat sie alles
16 gehort. [...] [Frau Wendler sagt:] ,[na Damaschke! Offensichlich bist du mal wieder
17 der Meinung, dass fiir dich andere Regeln gelten?

18 ,Ab, nein. Denk ich nicht, sage ich. Und das stimmt auch.

Kathrin, Inas 19, Wenn du deine Mitschiiler mutwillig davon abhiltst, dem Unterricht zu folgen, dann
Banknachbarin
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N " — 20 muss ich dich entfernen: [so Frau Wendler] [...]

icht stéren und die

anderen vom Lernen | 21 ,Nimm deine Sachen und setz dich in die leere Bank dort hinten. Da kannst du
abhatten! 22 daritber nachdenken, was du falsch gemacht bast:

23 Stumm packe ich meine Federtasche wieder in den Ranzen. [...]

24 Frau Wendler machtweiter mitihrem Deutschunterricht. Das machicheigentlich
25 gern. Aber jetzt hab ich Mithe, mich zu konzentrieren.
26 [...]
‘ﬂ/k,\_ 27 Vorn beginnt Frau Wendler mit der Deutschstunde, wir behandeln ein
28 stinklangweiliges Gedicht. Esgehtdarin um den Sozialismusund die DDR. [...] Ich

/ 29 weiffschon, wiedasfunktioniert. Man mussalles, waswirlernen, gut findenund

Frau Wendler,

' 30 wiederholen und dann bekommt man eine gute Zensur. So cinfach ist das!
Inas Lehrerin

31

Der Textauszug ist entnommen aus: Judith Burger: Gertrude grenzenlos © 2018 Gerstenberg Verlag,
Hildesheim, S. 5-11.

Das Material wurde erstellt und illustriert von Christian Fischer. Die Kursivsetzungen im Material weichen vom
Original ab.

Name:

Ergebnisblatt

Worum geht es in der Situation? Was ist die Handlung?

Welche Personen kommen vor? In welchem Verhéltnis stehen die Personen zueinander?
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Welche Gefiihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?

Name:
gebnisbla

Welche Personen, Handlungen, Geschehnisse, Gedanken und Gefiihle in der Geschichte sind
erfunden und welche nicht? Halte deine Ergebnisse in der Tabelle fest.

erfunden nicht erfunden (wirklich so in der DDR)
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Name:

Unsere Fragen zum Thema ,,Schule in der DDR“

Unsere anderen Fragen zur DDR (jenseits des vorgegebenen Themas):
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Material 3

Situation 2 ,,Die neue Mitschiilerin®

Aufgabenstellung

Einzelarbeit:
1. Untersuche die Situation 2 ,Die neue Mitschlerin“ nach den folgenden Leitfragen:
- Worum geht es in der Situation? Was ist die Handlung?

- Welche Personen kommen vor? In welchem Verhéltnis stehen die Personen zueinander?
- Welche Gefiihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?

Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

2. Uberlege, welche Personen, Geschehnisse, Gedanken und Gefiihle in dieser Situation erfunden sind und
welche nicht. Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

Gruppenarbeit:

3. Stellt eure Arbeitsergebnisse einander vor. Einigt euch auf ein gemeinsames Gruppenergebnis. Haltet
auch diejenigen Punkte fest, bei denen ihr euch nicht einigen kénnt und/oder unsicher seid.

4. Beurteilt, welche der erfundenen Elemente aus der Geschichte dennoch wahrscheinlich sind.

5. Welche Fragen stellen sich euch zum Thema ,Kleidung und andere Einkaufswaren in der DDR — und im
,Westen“? Was mUsste man herausfinden? Sammelt eure Fragen.

Die zweite Situation: Die neue Mitschulerin

Das ist eure neue »Da klopft es an der Tir. Sie 6ffnet sich, der Direx steht da. Er wechselt einen

ggifggfrm bedeutsamen Blick mit Frau Wendler und schiebt wortlos ein fremdes Midchen
Leberecht. herein. Der Direx geht zu Frau Wendler und raunt ihr etwas ins Ohr. Dann

1
2
3
4 verschwindet er wieder [...].
5 Einen Moment lang steht das Médchen ganz allein da vorn, mit gesenktem Kopf.
6 Schliefllich geht Frau Wendler zu ihr, aber nicht etwa, um sie zu begriifien. Sie geht
7 hin, schiefit einen Blick einmal rund um das Midchen, hoch und runter. Jeder kann
8 schen, dass sic Westklamotten anhat. Vielleicht gucke Frau Wendler deshalb noch
9 strenger als sonst?

) < N 0 Dann wendet sich Frau Wendler an die Klasse: ,Das ist eure neue Mitschiilerin:
Der Direktor bringt . . . ‘
ein Madchen in die 11 Gertrude Leberecht: [...] Sie sagt zu Gertrude: ,Du setzt dich am besten ...* Frau
Klasse, dann geht 12 Wendler schaut sich um: ... neben Ina’ |...]

er wieder. Frau 13 Gertrude setzt sich neben mich, aber schaut mich nicht an. Und ich krieg erst einmal
Wendler, die Klas-

senlehrerin, stellt

das Méadchen vor.

Die hat ja
Westklamotten!
14 ’nenSchock. Diese Gertrude hat nicht nur Westklamotten an, die riecht auch noch

15 so. Nach Westwaschmittel. Ich schniiffele den betérenden Duft ein.

16 Ich war cinmal mit Mutti im Intershop, da hat es so dhnlich gerochen.
17 Verheiffungsvoll. Muttihatsichganzkomischbenommen. Ichweifi nicht,wosiedas
18 Westgeld her hatte damals, wir haben nimlich keine Westverwandtschaft. Aber
19 cinmal waren wir also in diesem Laden: Intershop. [...] Der Laden an sich war
‘, { 20 Klitzeklein, aber mir sind trotzdem fast die Augen tibergegangen bei dem Anblick:
Gertrude setzt 21 Soviel Bunt hatte ich noch nie gesehen. Und wie das geduftet hat da drin! Ich hab
sich neben Ina. 22 mich gleich gar nicht mehr wie ich gefithlt. Dann war Mutti dran und hat die ganze
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23 Zeit gefliistert, als ob wir was Verbotenes titen. Ich habe an diesem Tag die tollsten
24  Sachen bekommen: einen Tintenkiller, eine Stange Maoam und Aufkleber. Ich war
O 25 so glicklich! Und darauf ungliicklich. Denn Mutti hatte mir verboten, die Sachen
S 26 mitin die Schule zu nehmen, weil sie niemand sehen sollte. [...]
27 Und nach diesem Intershop duftet nun meine neue Banknachbarin. [...] Sie hat
28 todschicke Jeans an und eines von diesen bunten Sweatshirts. Und schicke weifSe
29 Turnschuhe. Solche Klamotten hat nur jemand mit Westverwandtschaft. Solche
30 Sachen gibt es nicht in unseren Liden zu kaufen. [...]

Ina trdumt.

Der Textauszug ist entnommen aus: Judith Burger: Gertrude grenzenlos © 2018 Gerstenberg Verlag,
Hildesheim, S. 8-10.

Das Material wurde erstellt und illustriert von Christian Fischer. Die Kursivsetzungen im Material weichen vom
Original ab.

Name:

Ergebnisblatt

Worum geht es in der Situation? Was ist die Handlung?

Welche Personen kommen vor? In welchem Verhéltnis stehen die Personen zueinander?

Welche Gefiihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?
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Name:
gep pla

Welche Personen, Handlungen, Geschehnisse, Gedanken und Gefiihle in der Geschichte sind
erfunden und welche nicht? Halte deine Ergebnisse in der Tabelle fest.

erfunden nicht erfunden (wirklich so in der DDR)
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Name:

Unsere Fragen zum Thema ,,Kleidung und andere Einkaufswaren in der DDR - und im ,Westen‘“

Unsere anderen Fragen zur DDR (jenseits des vorgegebenen Themas):

113
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Material 4

Situation 3 ,,Der Pioniernachmittag®

Aufgabenstellung

Einzelarbeit:
1. Untersuche die Situation 3 ,Der Pioniernachmittag” nach den folgenden Leitfragen:

Worum geht es in der Situation? Was ist die Handlung?
Welche Personen kommen vor? In welchem Verhaltnis stehen die Personen zueinander?
Welche Geflihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?
Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.
2. Uberlege, welche Personen, Geschehnisse, Gedanken und Gefuhle in dieser Situation erfunden sind und
welche nicht. Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

Gruppenarbeit:

3. Stellt eure Arbeitsergebnisse einander vor. Einigt euch auf ein gemeinsames Gruppenergebnis. Haltet auch
diejenigen Punkte fest, bei denen ihr euch nicht einigen kénnt und/oder unsicher seid.

4. Beurteilt, welche der erfundenen Elemente aus der Geschichte dennoch wahrscheinlich sind.

5. Welche Fragen stellen sich euch zum Thema ,Pioniere und Pionierorganisation in der DDR*? Was mUsste
man herausfinden? Sammelt eure Fragen.

Die dritte Situation:
Der Pioniernachmittag

Wo ist die Neug? 1 ,Ich bin eine der Ersten beim Pioniernachmittag, was mir die Aufgabe ecin-
Wo ist Gertrude? 2 bringt, alle Stiihle in einen Halbkreis zu schieben. Heute leitet Frau Wendler
3 den Pioniernachmittag[...]. [...] Nach und nach trudeln alle ein und setzen sich
4 in den Halbkreis. Aber wo bleibt Gertrude? Keine Gertrude weit und breit, als
;2 S2mming) s Fray Wendler den Pioniernachmittag eroffnet. [...]

© 6 Der Pioniernachmittag ist genauso langweilig wie immer. Wir reden iiber den
7 nichsten Bastelnachmittag, es wird verglichen, wer das meiste Altpapier in die
8 Schule geschleppt hat. [...] Dann planen wir unsere Klassenfahrt. Es soll nach
9  Weimar gehen. Meinetwegen, mir ist heute alles egal. Ich habe andere Sorgen.
10 Wieso kommt Gertrude nicht zum Pioniernachmittag? Ich beuge mich leicht

11 zuKathrin riiber und raune ihr zu: ,Du, die Neue ist gar nicht da
Bastelnahmittag 12 Kathrin zuckt mit den Achseln und zieht ein Gesicht, als hitte ich sie darauf
Pioni - 13 hingewiesen, dass in dem Moment, wo wir hier sitzen, drauflen die Blumen wei-

ioniernachmittag . K R . .

Ina Damaschke, 14 ter wachsen. Denn da wir das eh nicht beeinflussen konnen, ist es auch egal. [...]

11 Jabhre, fragt
sich, wo die neue
Mitschilerin
Gertrude ist.




Ina, bring dich mehr) 15

ins Kollektiv ein! 16

Du bist Pionier.

Benimm Dich 17

auch so! 18
19

GELE

Frau Wendler
ermahnt Ina.

Kathrin, Inas 29
Mitschdilerin, 30
spricht nach dem 3
Pioniernachmittag

mit Ina Gber

Gertrude.

[...] Frau Wendler beobachtet mich schon die ganze Zeit. Ich setze mich ker-
zengerade hin und murmele eine Entschuldigung. Frau Wendler verschrinke
schnippisch die Arme vor der Brust.

,80 Ina, offensichtlich hast du nicht begriffen, wofiir wir uns hier versammeln?
Meinst du nicht, dass es einen Grund dafiir gibt?

Ja', sage ich.

Es wiirde dir nicht schaden, dich ein bisschen mebr ins Kollektiv einzubringen:
Autsch, jetzt kommt das ganz grofe Besteck. Da hilft nur Vorpreschen und ich

platze heraus: ,Ich war gerade dabei, mir etwas zu iiberlegen, Fran Wendler!
Frau Wendlers Augen werden sehr schmal.

,Uberlegen kannst du zu Hause. Hier kommit es auf Taten an'

Autsch!

Als Pionier bist du ein Vorbild, also benimm dich auch so!™

Spiter erfahrt Ina, dass Gertrude kein Pionier ist. Sie kommt aus einer kirchli-
chen Familie. Ihr Vater schreibt kritische Gedichte iiber die DDR. Gertrudes
Familie will nicht linger in der DDR leben. Sie hat einen Ausreiscantrag gestellt.

Der Textauszug ist entnommen aus: Judith Burger: Gertrude grenzenlos © 2018 Gerstenberg Verlag,

Hildesheim, S. 16-18.

Das Material wurde erstellt und illustriert von Christian Fischer. Die Kursivsetzungen im Material weichen

vom Original ab.
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Ergebnisblatt

Worum geht es in der Situation? Was ist die Handlung?

Welche Personen kommen vor? In welchem Verhéltnis stehen die Personen zueinander?

Welche Geflihle und Gedanken haben die beteiligten Personen?
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Ergebnisblatt

Welche Personen, Handlungen, Geschehnisse, Gedanken und Gefiihle in der Geschichte sind
erfunden und welche nicht? Halte deine Ergebnisse in der Tabelle fest.

erfunden nicht erfunden (wirklich so in der DDR)
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Name:

Unsere Fragen zum Thema ,,Pioniere und Pionierorganisation in der DDR“

Unsere anderen Fragen zur DDR (jenseits des vorggebenen Themas):




Material 5
Geschichtsmappe ,,DDR*

Wichtiger Hinweis: Im Folgenden sind aus bild- und urheberrechtlichen Griinden lediglich

ausgewihlte Quellenblitter aufgefiihrt.
Es handelt sich um die Quellenblitter 1, 3, 4 und 6.

Gebrauchsanweisung

In dieser Geschichtsmappe findet ihr verschiedene Quellen zu den Themen ,,Schule in der DDR, ,Klei-
dung und andere Waren in der DDR — und im ,Westen' sowie ,,Pioniere und Pionierorganisation in der
DDR". Quellen sind Uberbleibsel aus der Vergangenheit, die wir untersuchen und iiber die wir reden
konnen. Die Bandbreite reicht hier von dem Zeugnis eines Midchens aus der vierten und aus der finf-
ten Klasse tiber Fotos von Kleidung und anderen Waren aus der DDR bis hin zum Mitgliedsausweis der
Jungpioniere und die Gebote der Jungpioniere und Thilmannpioniere.

Die Geschichtsmappe ist in Quellenblitter gegliedert. Fiir jedes Quellenblatt liegt cine eigene Aufga-
benstellung vor. Die Aufgabenstellung hilft euch, die enthaltenen Quelle(n) zu untersuchen und etwas
iiber die DDR herauszufinden.

Teilt die Seiten innerhalb eurer Gruppe so auf, dass jeder mindestens zwei Quellenblitter bearbeitet.
Folgt dabei jeweils der Aufgabenstellung.

Fiir jedes Quellenblatt befindet sich in der Mappe cin cigenes Ergebnisblatt. Jeder hilt die Ergebnisse
seiner Untersuchung auf dem vorgeschenen Ergebnisblatt fest.

Abschliefend stellt ihr eure Arbeitsergebnisse einander vor. Klirt, wo noch Erginzungen notwendig
sind und setzt sie um. Bereitet euch auf die Prisentation eurer Arbeitsergebnisse vor.

Auf der Riickseite dieser Gebrauchsanweisung ist eine Ubersicht iiber alle Quellenblitter der

Geschichtsmappe abgedrucke.

In der Quellenmappe befindet sich auflerdem ein Informationsblatt. Dieses enthilt Informationen und
Erklirungen zu Begriffen wie beispielsweise ,,Pionierorganisation®, ,,Intershop® oder ,,Sozialismus®.

Inhalt der Geschichtsmappe:

Thema ,,Schule“ Informationsblatt zu den Begriffen ...

Quellenblatt 1: Felicitas’ Zeugnis aus der vierten Klasse*

¢ ,DDR*und ,BRD*
Quellenblatt 2: ,Felicitas’ Zeugnis aus der flinften Klasse” ¢ ,Grenze" und ,Ausreiseantrag*
. . e Sozialismus" und ,Kapitalismus”
Quellenblatt 3: ,Zwei Fotos aus dem Unterrichtsalltag” e Schule in der DDR*
Quellenblatt 4: ,Eine Seite aus dem Heimatkundelehrbuch, ¢, Kollektiv* und ,Brigade®
Klasse4“ ¢, Heimatkundeunterricht*
o . . . . e  Sozialistische Produktion* und
Quelle 5: di\;vgl gglfzeugen erinnern sich an ihre Schulzeit in Produktive Arbeit*
e  Staatsburgerkundeunterricht”
Thema ,,Kleidung und andere Waren in der DDR - und im e Intershop”

,Westen‘“ ,Pionierorganisation: Jungpioniere

und Thalmannpioniere*

Quellenblatt 6: ,Kindermode aus der DDR und aus dem ,Westen

Quellenblatt 7: ,StBigkeiten, Schreibwaren und Spielzeug aus der
DDR - eine Auswahl*

Thema ,,Pioniere und Pionierorganisation in der DDR“ An dieser Stelle sei noch einmal der

Quellenblatt 8: ,Mitgliedskarte der Jungpioniere” Hinweis gegeben, dass im Folgenden
aus bild- und urheberrechtlichen
Grlinden lediglich die Quellenblétter 1, 3,
4 und 6 abgedruckt sind.

Quellenblatt 9: ,Uniform und Gesetze der Thalmannpioniere®
Quelle 10: LZwei Bilder aus einem DDR-Kinderbuch Uber die

Pionierorganisation”
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Quellenblate 1:

Felicitas’ Zeugnis aus der vierten Klasse

Aufgabenstellung

1. Lies das Zeugnis. Schlage unbekannte Begriffe nach oder frage nach.

2. Was erféhrst du hier Uber die Schule in der DDR? Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.
Ein Hinweis: Das Zeugnis enthalt die Unterrichtsfacher. Die Beurteilung im Zeugnis sagt auBerdem viel
dartber aus, welche Eigenschaften bei Kindern geschatzt wurden und welche eher nicht.

3. Was st heute in deinem Zeugnis anders als in Felicitas’ Zeugnis? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten?
Und noch ein Hinweis: In der Geschichtsmappe befindet sich auBerdem Felicitas’ Zeugnis aus der flnften
Klasse. Hier kannst du untersuchen, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede es zwischen der vierten
und der flnften Klasse gab (zum Beispiel mit Blick auf die Unterrichtsfacher oder die Eigenschaften, die
bei Kindern geschétzt wurden).
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Quelle: Privatbesitz

Die Gesamteinschitzung lautet:

»Felicitas war auch in diesem Schuljahr ein gutes Kollektivmitglied. Als Brigadeleiter arbeitete
sie erfolgreich und als Thilmannpionier wirkte sie in einigen Einsdtzen tatkriftig mit. Gegen-
tiber dem vergangenen Schuljahr war sie diesmal beim Lernen nicht so aktiv. Sie gab sich manch-
mal etwas gleichgiiltig, war oft abgelenkt. Da Felicitas einsichtig ist, wird sie zukiinftig sicher
héhere Forderungen an sich stellen, um ihre Leistungsfahigkeit wieder voll zu nutzen®
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Quellenblatt 3:

Zwei Fotos aus dem Unterrichtsalltag

Aufgabenstellung

1. Betrachte die beiden Fotos. Beschreibe, was du siehst.

2. Was erféhrst du hier Uber die Schule in der DDR? Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.
Ein Hinweis: Kérperhaltung und Gesichtsausdruck der fotografierten Menschen kénnen etwas Uber ihr
Verhaltnis zueinander aussagen. Sie kdnnen eventuell auch etwas Uber ihre Gefihle und die Stimmung in
der fotografierten Situation verraten.

3. Was ist heute in der Schule anders als auf den Fotos? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten? Halte
deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

Quelle A: Quelle B:

Berlin, 02.02.1979, Zeugnisausgabe in einer 1. Berlin, 23.10.1972, Musikunterricht in einer Unter-
Klasse in Berlin-Friedrichshain stufenklasse in Berlin

© ddrbildarchiv.de/Manfred Uhlenhut © ddrbildarchiv.de/Manfred Uhlenhut
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Quellenblatt 4:

Eine Seite aus dem Heimatkundelehrbuch, Klasse 4

Aufgabenstellu

1. Lies die Seite des Heimatkundelehrbuchs. Schlage unbekannte Begriffe nach oder frage nach.

2. Was erféhrst du hier Gber den Heimatkundeunterricht in der DDR? Halte deine Ergebnisse auf dem
Ergebnisblatt fest.
Ein Hinweis: Die Lehrbuchseite verrat viel darlber, was die Kinder lernen sollten. Auch die Aufgaben
sagen viel dartiber aus.

3. Was ist heute im Sachunterricht anders? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten? Halte deine
Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

und Wegbereiter fiir unsere sozialistische Republik. StraRen, Plitze, Schulen
und Betriebe tragen ihre Namen.

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

< 1. Wie spiirstdu in deiner Familie, da sich das Leben der Menschen in unserer
Republik stindig verbessert?

2. Suche aus Tageszeitungen und Zeitschriften Beispiele heraus, die beweisen,
daB es auch heute noch Lander in der Welt gibt, wo Kinder nicht lesen und
schreiben lernen kénnen und vor Hunger sterben!

3. Nenne Namen von Menschen aus deinem Heimatbezirk, die fiir unser sozia-
listisches Vaterland gekdmpft haben! Berichte iber ihre Taten! Nenne Bei-
spiele dafiir, wie wir sie heute ehren!

4. Erinneredich, wie die Kommunisten unter Filhrung Ernst Thalmanns fur Ziele
gekémpft haben, die heute in der DDR Wirklichkeit sind!

Fertige zur Lésung der Aufgabe Stichpunkte an und berichte!

Unsere Deutsche D i Republik ist ein sozi; Staat. Ar-
beiter und Bauern regieren gemeinsam mit den anderen Werktatigen.
Betriebe, Eisenbahnen, Wilder, Bodenschitze und der Boden sind Eigen-
tum des Volkes. Die SED fiihrt dje 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 dss Lebens aller
Menschen.

(Quelle: Szudra, Ute/Lucke-Gruse, Anneliese (Hrsg.) (1985): Heimatkunde. Lehrbuch fiir die Klasse 4. Berlin (Ost):
Volk und Wissen Volkscigener Verlag, Cover u. S. 44)
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Quellenblatt 6:

Kindermode aus der DDR und aus Westdeutschland

Aufgabenstellung

1. Betrachte die Fotos. Beschreibe, was du siehst.

2. Was erféhrst du hier Uber Kindermode in der DDR und in Westdeutschland? Wo gab es
Gemeinsamkeiten und wo Unterschiede? Halte deine Ergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

3. Viele Kinder in der DDR haben sich Kleidung aus Westdeutschland gewUnscht. Woran kénnte das
gelegen haben? Halte deine Arbeitsergebnisse auf dem Ergebnisblatt fest.

Quelle A: Kindermode aus der DDR, Quelle B: Kindermode aus West-
Ende 1970er/Anfang 1980er Jahre deutschland (BRD), Ende 1970er/
Anfang 1980er Jahre

Foto aus dem Leipziger Versandhandel, entnommen aus: Foto entnommen aus: Otto-Katalog,

Deterich, Alice (2020): Kinderkleidung in der DDR 1949-1989.  Herbst/Winter 82/83, Hamburg,

Schwerin: Wieden Verlag, S. 138. S. 445.

Quellen C und D: Kindermode aus der DDR, Ende 1970er/  Quelle E: Kindermode aus West-

Anfang 1980er Jahre deutschland (BRD), Ende 1970er/
Anfang 1980er Jahre

Oberes Foto aus dem ,,Centrum“-Versandhaus; entnommen aus:
Peterich, Alice (2020): Kinderkleidung in der DDR 1949-1989.
Schwerin: Wieden Verlag, S. 139.

Unteres Foto entnommen aus: Peterich, Alice (2020): Kinder-
kleidung in der DDR 1949-1989. Schwerin: Wieden Verlag,
S. 140.

Foto entnommen aus: Otto-Katalog,
Herbst/Winter 82/83, Hamburg, S. 441.
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Christian Fischer

Name:
geb bla Quellenbla e a eug a de a

Was erfahrst du hier lber die Schule in der DDR?

Ein Hinweis: Das Zeugnis enthalt die Unterrichtsfacher. Die Beurteilung im Zeugnis sagt auBerdem
viel darliber aus, welche Eigenschaften bei Kindern geschétzt wurden und welche eher nicht.

Was ist heute in deinem Zeugnis anders als in Felicitias’ Zeugnis? Gibt es vielleicht auch
Gemeinsamkeiten?




6 Das Aktionsforschungsprojekt ,,Mit Ina in die DDR®

Name:

Was erfahrst du hier lber die Schule in der DDR?

Ein Hinweis: Kérperhaltung und Gesichtsausdruck der fotografierten Menschen kénnen etwas tber
ihr Verhaltnis zueinander aussagen. Sie kdnnen eventuell auch etwas tber ihre Geflihle und die
Stimmung in der fotografierten Situation verraten.

Was ist heute in der Schule anders als auf den Fotos? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten?
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Name:
gep olFs @ elienpia 4 e elie a de e d dele D d e

Was erfahrst du hier liber den Heimatkundeunterricht in der DDR?

Ein Hinweis: Die Lehrbuchseite verrat viel dariiber, was die Kinder lernen sollten. Auch die Aufgaben
sagen viel dariber aus.

Was ist heute im Sachunterricht anders? Gibt es vielleicht auch Gemeinsamkeiten?
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Name:
geb bla Quellenblatt 6 de ode a der DDR d a estde and

Was erfahrst du hier liber Kindermode in der DDR und in Westdeutschland? Wo gab es
Gemeinsamkeiten und wo Unterschiede?

Viele Kinder in der DDR haben sich Kleidung aus Westdeutschland gewilinscht. Woran kénnte das
gelegen haben?
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Material 6: Erzihlen

Wie geht die Geschichte von Ina und Gertrude weiter?

Aufgabenstellung

Erzahle, wie die Geschichte von Ina und Gertrude weitergeht. Wie entwickelt sich ihre Beziehung
zueinander? Was machen die Klassenlehrerin Frau Wendler und der Schuldirektor Herr Schmidt? Wie
verhalten sich die anderen Mitschuler, wie beispielsweise Kathrin und ,Matze" in der Klasse?

Schreibe die Geschichte von Ina und Gertrude und den anderen Personen als Text weiter. Du hast aber auch
die Mdglichkeit, eine Bildgeschichte zu gestalten.

Wichtig: In der Geschichte soll deutlich werden, wie das Leben in der DDR war.

on)

Gertrude
Gertrude ist kein Pionier.
Thre Eltern haben einen
Ausreiseantrag gestellt.

b

Herr Schmidt, Direktor

Kathrin, Mitschiilerin von »Matze®, Mitschiiler von
Ina und Gertrude Ina und Gertrude



Material 7

Material fiir Lehrkrifte:
Die Geschichte zu Ende erzihlt nach Judith Burger

Ina und Gertrude freunden sich an. Ina lernt auch Getrudes Familie kennen, die ganz anders ist als
ihre. Gertrudes Vater ist ein Dichter, der kritische Gedichte iiber die DDR schreibt, die Mutter topfert.
Auflerdem sind sie Mitglieder in der Kirche.

Ina merke, dass Frau Wendler sehr streng und auch ungerecht zu Gertrude ist. Das liegt daran, dass Ger-
trudes Familie die DDR verlassen will und Gertrude kein Pionier ist. Da hat Ina eine Idee: Sie mochte
Gertrude zu einer Vorzeige-Schiilerin machen, die sich ausgezeichnet ins ,,Klassenkollektiv® einbringt.
Gemeinsam beschliefen die beiden Madchen das Projeke ,,Rose®. Es beinhaltet, dass Ina Gertrude hilft,
alle Anforderungen an einen Thilmannpionier zu erfiillen, auch wenn Gertrude keiner ist. Die beiden
Midchen beschlieffen unter anderem, Altpapier zu sammeln. Sie sammeln so viel Altpapier, dass sie
einen Schulrekord aufstellen. Auflerdem helfen sie alten Menschen beim Einkaufen. Deshalb werden
sie sogar in einem Zeitungsartikel gelobt. Die Lehrerin Frau Wendler reagiert aber nicht erfreut auf
diese Leistungen. Sie denkt, dass Gertrude irgendetwas Schlechtes im Schilde fithrt, weil sie ja schlief3-
lich aus einer Familie kommt, die einen Ausreiseantrag gestellt hat. Frau Wendler sagt, dass so ein Kind
wie Gertrude fir niemanden ein Vorbild sein konne. Sie ist der Meinung, dass Gertrude und Ina sie
»zum Narren halten® wollen. Frau Wendler bestellt auch Inas Mutter ein, um ihr zu sagen, dass Ina
keinen Kontakt mehr zu Gertrude haben solle.

Dagegen wehrt sich aber Inas Mutter, obwohl sie der Freundschaft anfanglich auch cher ablehnend
gegeniiber stand. Sie sicht aber, wie gut Gertrude ihrer Tochter Ina tut. In der Freundschaft mit Ger-
trude blitht Ina auf. Die beiden verbringen den Sommer gemeinsam. Sie liegen viel im Gras, denken
gemeinsam tiber die Welt nach, gehen baden und essen Eis. Auch mit einem Jungen aus ihrer Klasse,
mit ,Matze®, freunden sie sich niher an.

Dann aber passiert etwas: Der Ausreiseantrag von Gertrudes Familie wird genehmigt. Das macht beide
Midchen sehr traurig, denn sie wissen, dass sie sich nicht gegenseitig besuchen kénnen, wenn Gertrude
in der BRD lebt. Gertrudes Familie veranstaltet noch ein grof8es Fest, das die ganze Nacht dauert. Die
Midchen versprechen einander, dass sie sich irgendwann wiederschen werden, auch wenn sie nicht
wissen, wie das gehen soll. Am nichsten Morgen fihrt Gertrude weg.

Die Zusammenfassung wurde verfasst von Christian Fischer nach: Burger, Judith (2018): Gertrude

grenzenlos. Hildesheim: Gerstenberg Verlag.
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7 Aktionsforschung mit Lehrerinnen und Lehrern

Sandra Tinzer und Christian Fischer
7.1 Konzept und Umsetzung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

Wie in der Einleitung bereits erldutert, schlieft das BMBF-Forschungsvorhaben ,Von der
Heimatkunde zum Sachunterricht: Die Grundschule vor und nach 1989 auch die Entwick-
lung und Erprobung von Unterrichtsideen zum Lerngegenstand ,DDR-Geschichte® mit ein.
Diese Zielsetzung sollte im Rahmen von Fortbildungen umgesetzt werden, in denen wir mit
Grund- und Forderschullehrerinnen und -lehrern der Frage nachgehen, wie sich das Thema
»DDR-Geschichte® im Sachunterricht kindgerecht und sachgerecht aufgreifen lisst. Geplant
waren urspriinglich zwei iiber die Dauer jeweils eines Schuljahres laufende thiiringenweite
Fortbildungen in Kooperation mit dem Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrpla-
nentwicklung und Medien (Thillm). Coronabedingt konnte der erste Durchgang nicht wie
geplant mit dem Schuljahr 2020/2021 starten. Kontaktbeschrinkungen in Schulen, digitaler
Unterricht, Krankheit und Quarantineregelungen sowie gesetzliche Vorgaben zur Durchfiih-
rungvon Fortbildungen mit Lehrerinnen und Lehrern machten Verinderungen des urspriing-
lichen Fortbildungskonzepts notwendig. Neben Verdichtungen und Verkiirzungen der
Fortbildungsdauer auf ein Schulhalbjahr betraf dies auch die Fokussierung auf Einzelschulen
und Schulkollegien. In der Folge fithrten wir zwei schulbezogene Fortbildungsveranstaltun-
gen durch, eine an der Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg und eine im Grundschulbe-
reich des Evangelischen Schulzentrums Muldental. Die beiden Schulen werden im weiteren
Verlauf noch niher vorgestellt.

Die Fortbildungsveranstaltungen richteten sich am Ansatz der fachunterrichtlichen Aktions-
forschung, so wie er in Kapitel 5 des vorliegenden Bandes dargelegt ist, aus. Ziel war es, mit
den Lehrerinnen und Lehrern Lehr-Lern-Materialien fiir den Sachunterricht zu entwickeln, zu
erproben und zu reflektieren. Das Anliegen bestand darin, die reflexive sachunterrichtsdidak-
tische Auseinandersetzung mit der DDR als Lerngegenstand mit der Entwicklung und Erpro-
bung von Unterrichtsideen zu verbinden — und zwar auf der Basis kollegialer Kommunikation
und Beratung. Eine wichtige Rolle sollte dabei auch der Austausch und das gemeinsame Nach-
denken der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (hier schlieen wir uns als Fachdidaktikerin und
Fachdidaktiker mit ein) iiber ihre persénlichen berufsbiographischen Erfahrungen und Sicht-
weisen auf die ,DDR-Geschichte spielen. Als richtungsgebend ist in diesem Zusammenhang
die Frage ,Inwieweit beeinflussen die individuellen Vorstellungen iiber die DDR die Thematisie-
rung dieses Lerngegenstandes im Unterricht? herauszustellen.

Abb. 1 stellt tiberblicksartig das Konzept der beiden durchgefiihrten Lehrerfortbildungen
vor, dessen Module im Folgenden niher beschrieben werden. An dieser Stelle sei noch einmal
betont, dass die Umsetzung des Konzepts fiir ein Schulhalbjahr ausgelegt war.



1. Modul Das eigene Verhéltnis zur DDR reflektieren

¢ Einstieg: Kennenlernen, Biographie-Bezug

¢ Ansatz: Methoden der Biographiearbeit

e Erste Auseinandersetzung mit der DDR: Exemplarische Analyse einer Stundenkonzeption
aus dem DDR-Heimatkundeunterricht; Hinweis: Die Analyse der Stundenkonzeption erfolgte
ausschlieBlich in der Fortbildungsveranstaltung an der Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg.

2. Modul DDR-Geschichte als Thema in der Grundschule?!

¢ DDR als Unterrichtsthema im Sachunterricht?!

¢ Ansatz: Didaktische Analyse, Bedingungsanalyse, Reflexion und Diskussion im Kontext friher
historischer Bildung

e Sammeln eigener Erfahrungen

e Klarung und Reflexion von Anforderungen an die Materialentwicklung am Beispiel der
Unterrichtsreihe ,Mit Ina in die DDR*

3. Modul Der Ansatz der Aktionsforschung als kollegiale Unterrichtsentwicklung

¢ Einflhrung in den Ansatz der Aktionsforschung als kollegiale Unterrichtsentwicklung

e UmreiBen von Themenfeldern sowie Bildung von Kleingruppen fur die weiterflhrende
Bearbeitung

4. Modul Entwicklung und Erprobung eines Unterrichtskonzepts
¢ Entwicklung von Unterrichtsideen und entsprechender Unterrichtsmaterialien sowie erste
gemeinsame Erprobung in der Gruppe

Im Fortgang: Erprobung der entwickelten Unterrichtsideen und -materialien in der
Unterrichtspraxis durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer

5. Modul Reflexion des erprobten Unterrichtskonzepts, Weiterentwicklung und Verschriftlichung
e Auswertung der Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis

* Weiterentwicklung der Unterrichtsideen und -materialien

e abschlieBende Auswertung und Ergebnissicherung

e Absprachen zur Publikation

Abb. 1: Konzept der Fortbildungsreihe ,,Uber die DDR reden — mit Kindern in der Grundschule?!“ (Quelle: eigene
Darstellung)

Modul 1: Das eigene Verhiltnis zur DDR reflektieren
Im Alltag zeigt sich, dass die Erinnerungen an und die Vorstellungen tiber die DDR - auch
die jener Generationen, die nicht in der DDR lebten - vielgestaltig und mehrdeutig sind, je
nachdem, was im Familiengedichtnis weitergetragen, in den Medien wahrgenommen, persén-
lich gelesen oder in Museen oder Gedenkstitten entdeckt und verarbeitet wurde. Die DDR,
so Christoph Dieckmann in seinem Buch ,,Das wahre Leben im falschen: Geschichten von
ostdeutscher Identitit® (1998), ,fordert vielerlei Gedichtnis und mehrstimmige Geschichte.
[...] Sie erlaubt den fremden Blick im eigenen Land* (Dieckmann 1998, 101). Vor diesem Hin-
tergrund stand im Zentrum des ersten Moduls der Fortbildung die Auseinandersetzung mit
eigenen biographischen Erfahrungen und Beziigen zur DDR.
In der Fortbildungsveranstaltung an der Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg erfolgte die
Ausgestaltung dieses Schrittes tiber Gegenstinde (vgl. Ruhe 2014: 171). Im Vorfeld wurden die
teilnehmenden Lehrerinnen gebeten, einen Gegenstand mitzubringen, der sie mit der DDR ver-
bindet. Auf diese Weise bildeten die individuellen Erzihlungen entlang der mitgebrachten Gegen-
stinde (vgl. Abbildung 2) den Einstieg in das erste Modul. Zwei Impulse leiteten diese Phase an:
o Warum haben Sie gerade diesen Gegenstand ausgewihlt und was erziblt er iiber Ihr Verhilinis
zur DDR?
o JWelchen Gegenstand der anderen Teilnehmerinnen hitten Sie auch wihblen konnen, welchen

Gegenstand bitten Sie auf gar keinen Fall gewdihlt?
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Sandra Tinzer und Christian Fischer

Abb. 2: Einige mitgebrachte Gegenstinde der Lehrerinnen (Quelle: eigene Aufnahme)

Alternativ dazu ist aber auch eine Reflexion der eigenen DDR-Erfahrungen und/oder Beziige
zur DDR ohne Gegenstinde méglich (z. B. durch reine Begriffsassoziationen, wie sie in Abbil-
dung 3 zu sehen sind). Eine solche wurde aus Zeitgriinden in der Fortbildungsveranstaltung
am Grundschulteil des Evangelischen Schulzentrums Muldental umgesetzt. Im Ergebnis lasst
sich aber sagen, dass das Verfahren des gegenstandsbezogenen Erinnerungs- und Gedankenaus-
tauschs zu empfehlen ist.

In beiden Fortbildungsveranstaltungen lief der Austausch unterschiedliche Wahrnehmungen
und Erfahrungen der Lehrerinnen — auch und insbesondere durch ihre Generationendifferen-
zen — sowie ein hohes Interesse an den Erinnerungen der anderen deutlich zutage treten.

Abb. 3: Begriffsassoziationen der Lehrerinnen zur DDR (Beispicle) (Quelle: cigene Aufnahme)



In der Fortbildungsveranstaltung an der Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg bildete

die Analyse und Diskussion der Stundenkonzeption ,Die Ergebnisse der Arbeit der Werkti-

tigen dienen dem Wohle des Volkes* aus dem DDR-Heimatkundeunterricht schliefllich den

Abschluss des ersten Moduls (zur wissenschaftlichen Analyse vgl. Fischer/Tinzer 2021: 19-43).

Grundlage waren die jeweiligen Vorgaben aus den Unterrichtshilfen des Heimatkundeunter-

richts sowie die dazugehorigen Seiten aus dem DDR-Heimatkundebuch. Das Ziel der Analyse

dieser Stundenkonzeption bestand darin, eine vertiefte Auseinandersetzung mit der DDR in

einem Handlungsfeld, zu dem die Lehrerinnen professionsbedingt eine Nihe haben, zu ermég-

lichen. Die Analyse regte die Teilnehmerinnen dazu an, ...

e das politische und pidagogische Selbstverstindnis der DDR zu reflektieren,

o dic cigenen oder erzihlten DDR-Erfahrungen im Kontext Schule dazu in Bezichung zu set-
zen und

o iiber heutige Darstellungen der DDR in pidagogischen und didaktischen Materialien nach-
zudenken.

Fiir eine Teilnehmerin, die in der DDR als Lehrerin gearbeitet hatte, stellte die Analyse der
Stundenkonzeption einen starken Impuls dar, um detailliert ihre personlichen Bildungs- und
Berufserfahrungen aus dieser Zeit zu erzihlen.

Modul 2: DDR-Geschichte als Thema in der Grundschule?!

Modul 2 folgte der Zielsetzung, in die fachdidaktischen Grundlagen des Themenfeldes ,,DDR-
Geschichte” im Sachunterricht einzufithren. Den Gegenstand bildeten diejenigen Theoriebe-
stinde des frithen historischen Lernens im Sachunterricht, die in den Kapiteln 2, 3 und 4 des
vorliegenden Bandes ausgefiihre sind. Abbildung 4 zeigt die einzelnen Facetten, die im Rahmen
des zweiten Moduls thematisiert wurden.

Vorwissen und Vorstellungen

iiber die DDR? Welches Welcher normative Rahmen? Welche Inhalte?
N e Welche Prinzipien? Welche Auswahlentscheidungen?
Orientierungsbedurfnis?
Vorwissen, Vorstellungen, In-Bezug- \ historische Fakten und
Orientierungsbedrfnis \ Setzung / Zusammenhange Uber die DDR
Chancen/Gefahren/
Spannungsfelder

Kinder im Alter von 6 bis 10 Jahren

Abb. 4: DDR-Geschichte als Lerngegenstand im Sachunterricht — Grundkonstellation der Vermittlung (Quelle: eigene
Darstellung, erstellt unter Bezugauf die Theorie der Kommunikativen Fachdidaktik von Tilman Grammes 1998)

An die Prisentation und Besprechung der fachdidaktischen Theoriebestinde schloss sich in bei-
den Fortbildungsveranstaltungen eine Phase an, in der die Teilnehmerinnen ihre piadagogisch-
didaktischen Erfahrungen im Umgang mit dem Lerngegenstand ,DDR-Geschichte® sammelten
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und systematisierten. Entlang der folgenden drei Leitfragen notierten sie ihre Gedanken auf im

Raum verteilte Plakate:

o Uber welche Aspekte der DDR haben Sie bereits mit Grundschulkindern gesprochen?
Mit welchen Vorstellungen von Grundschulkindern iiber die DDR sind Sie bereits in Kontakt
gekommen? Was sind aus Threr Sicht/Ihrer Erfabrung nach die Gefiible, Fragen und Orientie-
rungsbediirfnisse von Grundschulkindern beim Thema ,DDR?

o Innerhalb welcher Formate haben Sie sich bereits mit Grundschulkindern iiber die DDR ausge-
tauscht? Mit welchen Methoden besitzen Sie Erfabrungen?

Abbildung 5 bildet die transkribierten Ergebnisse aus der Fortbildungsveranstaltung an der
Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg ab.

Im Rahmen welcher Formate
und Methoden verlief die
Auseinandersetzung mit

der DDR-Geschichte im

Uber welche Aspekte der
DDR-Geschichte haben
Sie bereits mit Kindern im
Unterricht gesprochen?

Welche Vorstellungen und
Fragen von Kindern liber die
DDR-Geschichte sind Ihnen
im Unterricht begegnet?

Unterricht?
* Mauer, Teilung in DDR und * Bespitzelung * Fime
BRD, Einheit e Teilung des Landes, e | egekreis
e Stasi, Mangelwirtschaft Mauerbau o |nterviews/Reden mit
(Bananen) e Angst und Mitleid Zeitzeugen
¢ \ereine (FDJ, Pioniere) e Flucht e \ortrage von Kindern

e \Wahrung: Ost-Mark
und D-Mark, Euro [als
Sachquellen; Anm.S. T./C.F]

* Feste, Veranstaltungen,
Jugendweihe
e Flucht

Abb. 5: Erfahrungen der Lehrerinnen mit dem Unterrichtsgegenstand ,DDR® aus der Fortbildungsveranstaltung A
(Quelle: eigene Darstellung, Transkription)

Auf der Grundlage der verschriftlichten Stichpunkte tauschten sich die Lehrerinnen tiber ihre
Erfahrungen aus. Sie erzihlten sich konkrete Unterrichtssituationen und kommentierten deren
Potentiale und Herausforderungen.

Den Abschluss dieses Moduls bildete in beiden Fortbildungsveranstaltungen die gemeinsame
(auszugsweise) Erprobung und Reflexion der Unterrichtsreihe ,,Mit Ina in die DDRY, die in
Kapitel 6 des vorliegenden Bandes vorgestellt wurde. Die dahinterstechende Intention lag
darin, dass sich die Teilnehmerinnen an einem konkreten Unterrichtsbeispiel die theoretischen
Annahmen und Prinzipien des frithen historischen Lernens exemplarisch veranschaulichen
konnen und diese dann konkret diskutieren — auch mit Blick auf Weiterentwicklungsmaéglich-
keiten des Materials.

Modul 3: Der Ansatz der Aktionsforschung als kollegiale Unterrichtsentwicklung

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargelegt, ist die Unterrichtsreihe ,Mit Ina in die DDR®
das Ergebnis eines Aktionsforschungsprojektes. In beiden Fortbildungsveranstaltungen diente
sie auch dazu, die Teilnechmerinnen fiir die Idee und den Ansatz der Aktionsforschung zu sen-
sibilisieren. Deren Kennzeichen und Merkmale wurden in Modul 3 den beteiligten Lehrerin-



nen vorgestellt und niher erklirt (vgl. dazu Kapitel 5). Von zentraler Bedeutung war in diesem

Zusammenhang auflerdem das Erldutern der Zielsetzung, Aktionsforschung im Rahmen der

Fortbildungsveranstaltung gemeinsam als kollegiale Unterrichtsentwicklung umzusetzen.

Im Anschluss daran standen die Teilnechmerinnen vor der Aufgabe, Themenfelder fiir eigene

Projekte zu umreiflen. Dazu bildeten die Lehrerinnen Kleingruppen, in denen sie erste Ideen

sammelten. Quellen, aus denen ihre Ideen und ersten Assoziationen erwuchsen, waren ...

o Erfahrungen in Schule und Unterricht (Beobachtungen und Gespriche mit Kindern, bereits
erprobte Settings, Gespriche mit Eltern, Kolleginnen und/oder Kollegen, ...),

o Erfahrungen aus der eigenen Lebenswelt (aus Medien, Gesprichen, ...) sowie

o personliches Interesse und Neugier (vor dem Hintergrund von Anregungen und Impulsen
aus fachdidaktischer Literatur sowie Kinderliteratur und anderen Medien fiir Kinder) (vgl.
dazu auch Altrichter/Posch/Spann 2018: 47f.).

Der Austausch und die Vorstellung erster Ideen wurde in beiden Fortbildungsveranstaltungen

jeweils durch Reflexionsfragen, die fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung des geplanten Aktions-

forschungsprojekes von zentraler Bedeutung sind, gerahmt (vgl. zu den Kriterien eins bis vier

Altrichter/Posch/Spann 2018: 56f.):

o Handlungsspielraum: Habe ich gentigend Handlungsspielraum oder bin ich von anderen Per-
sonen und Instanzen abhingig, um diese Idee weiterzuverfolgen?

o Bearbeitbarkeit: Kann ich diese Idee im nichsten Schulhalbjahr umsetzen? Habe ich genii-
gend Zeit dafiir und tiberfordere ich mich nicht?

o Bedeutsamkeir: Sind die mit dieser Idee verbundenen Intentionen fiir meine Lerngruppe
padagogisch-didaktisch gut begriindbar? Sind sie geeignet, der Qualititsentwicklung des
Sachunterrichts wichtige Impulse zu geben und zur Erprobung auch in anderen Schulen und
Lerngruppen einzuladen?

o Vertriglichkeit: Kann ich die Umsetzung dieser Idee mit meiner Unterrichtsplanung und
-gestaltung gut verbinden (auch, um entsprechende Daten zur Evaluation und Weiterent-
wicklung zu sammeln und auszuwerten)?

o Ergicbigkeit: Ermoglicht diese Idee, sachunterrichtsdidaktische Erkenntnisse zur historischen
Bildung zu beachten und zu integrieren (Kontroversitit, Multiperspektivitit, Mehrdimensio-
nalitit, Narrativitit, Schiilerorientierung)?

Modul 3 endete mit konkreten Verabredungen der nichsten Schritte (Modul 4 und Modul 5),
die innerhalb der beiden Fortbildungsveranstaltungen (Durchginge) unterschiedlich verliefen.

Umsetzung der Module 4 und 5 in der Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg

Die Wilhelm-Busch-Grundschule in Altenburg/Thiiringen (Abbildung 6) ist eine Stadrteil-
schule inmitten eines Neubaugebiets, in der gegenwirtig ca. 210 Kinder lernen. Schiilerinnen
und Schiiler der Jahrgangsstufe 1 und 2 werden in jahrgangsgemischten Lerngruppen unter-
richtet; ab Klasse 3 lernen die Kinder in jahrgangshomogenen Lerngruppen. Jede Lerngruppe
wird von einer Grundschullehrerin geleitet, die ihren Unterricht individuell plant und durch-

fithre.
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Sandra Tinzer und Christian Fischer

Abb. 6: Die Wilhelm-Busch-Grundschule Altenburg (Quelle: Aufnahme von Melanie Tinzer)

Von den 13 Lehrerinnen und Lehrern der Schule nahmen vier Lehrerinnen sowie eine Referen-
darin der Schule an der Fortbildung teil, die im 2. Schulhalbjahr des Schuljahres 2020/2021
stattfand. Zwei Lehrerinnen einer weiteren Altenburger Schule erginzten die Fortbildungs-
gruppe, konnten jedoch aus individuellen und strukturellen Griinden ihr geplantes Vorhaben
nicht beziehungsweise nur teilweise in der Praxis umsetzen und verschriftlichen. An zwei Tagen
im Februar 2021 erarbeiteten wir in der Gesamtgruppe die Inhalte der Module 1, 2 und 3.
Anschlieffend schlossen sich die fiinf beteiligten Lehrerinnen der Wilhelm-Busch-Grundschule
zu zwei Kleingruppen zusammen und entwickelten innerhalb der Kleingruppe je ein Unter-
richtskonzept fiir die 3. Klasse (Projeke A: Anja Kluge und Stefanie Dérfel, vgl. Kapitel 7.2)
und 4. Klasse (Projekt B: Michelle Beyer, Isabell Quaas und Pauline Schauer, vgl. Kap. 7.3).
Im Mai 2021 trafen wir uns in der Gesamtgruppe, um die entwickelten Unterrichtskonzepte
vorzustellen, zu diskutieren und untereinander Hinweise und Anregungen zu geben. Bis zum
Schuljahresende wurden die Unterrichtskonzepte in den Klassen 3 bzw. 4 erprobt und evalu-
ativ begleitet. Modul 4 zeichnete sich in dieser Schule durch ein selbstorganisiertes Arbeiten
innerhalb der Kleingruppe der Lehrerinnen aus. Jede Kleingruppe organisierte das Wechsel-
spiel zwischen Aktion und Reflexion, zwischen der Transformation einer Unterrichtsidee in
cin konkretes Unterrichtskonzept sowie dessen Erprobung und Reflexion auf der Grundlage
erhobener Daten, individuell. Wir (als Wissenschaftlerin und Wissenschaftler) haben unsere
Ideen und Impulse in diesen Prozess im Rahmen des gemeinsamen Treffens im Mai 2021 einge-



7.1 Konzept und Umsetzung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

bracht — von den Lehrerinnen hinzugezogen als ,,,kritische FreundInnen'[...], ohne sich aber die
Verantwortung und Kontrolle iiber Richtung und Dauer des Vorhabens von ihnen [den Wissen-
schaftlerinnen; Anm.S. T./C.E] abnehmen zu lassen® (Altrichter/Posch/Spann 2018: 16). Am
Ende des Schuljahres 2021 kamen wir innerhalb der Gesamtgruppe wieder zusammen, um die
Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis auszutauschen, die entwickelten Unterrichtskonzepte zu
reflektieren und die Verschriftlichung der Aktionsforschungsprojekte zu besprechen (Modul 5).
Die Kapitel 7.2 und 7.3 geben Einblick in die jeweiligen Projekte.

Umsetzung der Module 4 und 5 im Grundschulbereich des Evangelischen Schulzentrums
Muldental

Die Grundschule des Evangelischen Schulzentrums Muldental — eine staatlich anerkannte
Ersatzschule in Groflbardau bei Grimma (einer Kleinstadt in Sachsen) — ist eine Ganztagsschule,
in der gegenwirtig ca. 110 Kinder in fiinf jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen (Stammgrup-
pen) der Klassenstufen eins bis vier gemeinsam lernen.

. >

Abb. 7: Der Grundschulbereich des Evangelischen Schulzentrums Muldental (Quelle: Aufnahme von Tabea Walther)

Jede Lerngruppe wird aktuell von einem Team aus Grundschullehrerin, Forderpadagogin und
Erzieherin/Erzicher geleitet. Orientierungsrahmen der Planungs- und Unterrichtstitigkeit im
Sachunterricht ist eine vom gesamten Lehrerinnenkollegium festgelegte zweijahrige Perspektiv-
planung, die thematische Einheiten in ihrer zeitlichen Abfolge anordnet. Diese thematischen
Einheiten werden von flexibel zusammengesetzten Planungsteams vorunterrichtlich geplant.
Ein Planungsteam ist dafiir verantwortlich, die Planung einer thematischen Unterrichtseinheit
langfristig zu durchdenken, Entscheidungen iiber Inhalte, Ziele und Methoden zu treffen und
vor diesem Hintergrund fiir die Schiilerinnen und Schiiler Handreichungen mit Lernaufga-
ben auf unterschiedlichen Niveaustufen zu erarbeiten. Der Planungsentwurf wird im gesam-
ten Team besprochen, modifiziert und finalisiert, bevor in allen Lerngruppen im Rahmen der
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Wochenplanarbeitet iiber einen festgelegten Zeitraum hinweg diese Handreichungen bearbei-
tet werden. An diese Organisationsstruktur wurde auch der Fortbildungsverlauf angepasst.
Erfolgte der Einstieg in die Fortbildung (Modul 1 und 2) im Januar 2022 mit allen Lehre-
rinnen des Grundschulkollegiums, formierte sich anschlieend ein Planungsteam aus zwei
Grundschullehrerinnen sowie zwei Forderpidagoginnen der Schule und Sandra Tinzer, um
ein Unterrichtskonzept zur Thematisierung der DDR-Geschichte fiir die Kinder der 3. und 4.
Jahrgangsstufen zu erarbeiten. In mehreren Treffen wurde dieses Unterrichtskonzept ko-kons-
truktiv entwickelt (Projeke C: Laura Luciano, Tina Hebenstreit, Claudia Miiller, Claudia Lei-
pold und Sandra Tinzer, vgl. Kap. 7.4), im gesamten Lehrerinnenkollegium diskutiert und im
Rahmen einer viertigigen Projektwoche im April 2022 umgesetzt (Modul 3 und 4). In dieses
Aktionsforschungsprojekt waren alle Kinder der 3. und 4. Jahrgangsstufe, in drei Lerngruppen
organisiert, eingebunden.

Das Unterrichtsentwicklungsprojekt an der Grundschule des Evangelischen Schulzentrums
Muldental basierte demnach von Beginn an auf einer engen Zusammenarbeit zwischen den
Lehrerinnen und Sandra Tinzer als Wissenschaftlerin. Das heifdt: Die Wissenschaftlerin hatte
hier unmittelbar Mitsprache- und Mitbestimmungsmaglichkeiten zur Gestaltung der Unter-
richtspraxis inne und trug damit auch ,,Mitverantwortung fiir die pidagogische Praxis“ (Klatki
1973: 504). Hier zeigt sich unser Verstindnis von fachunterrichtlicher Aktionsforschung, nach
dem Lehrerinnen und Lehrer sowie Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker in Aktionsfor-
schungsprojekten auch direkt zusammenarbeiten kénnen (vgl. Kapitel 5). Im Anschluss an diese
Projektwoche reflektierten die am Unterrichtsgeschehen beteiligten Lehrerinnen vor dem Hin-
tergrund ihrer Erfahrungen wihrend des Projekts die Prakeikabilitit des entwickelten Unter-
richtskonzepts. Kapitel 7.4 fasst das Aktionsforschungsprojekt an dieser Schule zusammen.
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Stefanie Dorfel und Anja Kluge

7.2 Spurensuche in Schulumgebung und sozialem Nahraum -
Ein Unterrichtsprojekt zur DDR-Geschichte ,,vor Ort“

Erste Uberlegungen

Dass die Auseinandersetzung mit der DDR bedeutsam fiir die Kinder unserer 3. Klassen war, daran
bestand fiir uns kein Zweifel, aber wie findet man als Lehrkraft einen altersangemessenen Zugang zu
diesem komplexen Lerngegenstand im Unterricht? Uns kam folgende Idee: Unser Schulstandort ist
in einem Neubaugebiet, der architektonisch von DDR-Bauten gepragt ist. Auch die Schule selbst
wurde 1979 gebaut und ist ein typischer Schulbau der DDR. Die Kinder leben hier und gehen in
diese Schule. Und so fragten wir uns: Kénnte man nicht die unmittelbare Wohn- und Lebensumge-
bung zum Ausgangspunkt einer Spurensuche nach ,Uberbleibseln“ der DDR-Geschichte machen?
Diese Idee griffen wir auf und arbeiteten sie gemeinsam zu einem Unterrichtskonzept aus. Die
gemeinsame Planung im Team ist uns als Kolleginnen an der Wilhelm-Busch-Grundschule in
Altenburg vertraut. Im vorliegenden Kontext ist uns allerdings zum ersten Mal bewusst geworden,
dass wir als Lehrerinnen in und mit der DDR unterschiedliche Erfahrungen gesammelt hatten.
Wihrend ich, Stefanie Dérfel, nach 1990 geboren bin und die DDR ,,nur” aus Familienerzihlun-
gen kenne, habe ich, Anja Kluge, meine Kindheit in der DDR verbracht und mich in der Vergan-
genheit immer wieder mit Fragen ostdeutscher Identitit auseinandergesetzt.

Die Fortbildung, aus der dieser Beitrag hervorgeht, bot die Mdglichkeit, einerseits uns selbst —
auch vor dem Hintergrund der Erfahrungen der anderen Teilnehmerinnen — zu reflektieren
und andererseits genauer zu erforschen, welchen Bezug die Kinder zur DDR haben und was
an diesem komplexen Lerngegenstand fiir sie ,zum Thema“ werden kann. In unseren Klassen
lernen viele Kinder aus Afghanistan, aus Syrien, aus dem Irak, der Schweiz und auch ein Kind,
dessen Eltern russische Wurzeln haben. Und auch das fanden wir sehr spannend, nimlich zu
schauen, welche Beziige die Kinder in ihren unterschiedlichen soziokulturellen Kontexten zur
DDR bereits haben beziehungsweise im Verlauf des Unterrichtsprojekts entwickeln.

Die Unterrichtsidee und unsere Ziele

Unsere Intention war es, gemeinsam mit den Kindern zu erkunden, wo sich in unserer Umge-
bung architektonische wie auch generell materielle Spuren finden lassen, die uns in die histo-
rische Epoche der DDR ,fithren®. Die Zielsetzung bestand darin, iiber diese Relikte, die die
Kinder bewusst oder eben auch unbewusst wahrnehmen, zu allgemeinen Fragen, die das Leben
in der DDR betreffen, zu gelangen. Sinnbildlich wollten wir die Gebaude danach befragen, was
sie iiber das Leben, das in ihnen stattfand, erzihlen konnen. Wir wollten den Fokus auf das
Leben bezichungsweise den Alltag in der DDR - auf Schule, Familie und Betrieb — legen.

In unmittelbarer Umgebung unserer Schule befand sich eine grofle Bickerei, in der zur Zeit
der DDR viele Menschen beschiftigt waren. Vielleicht gibt es, so war unsere Uberlegung, in
den Familien der Kinder noch Familienmitglieder wie Grofleltern, Tanten oder Onkel, die
einen berufsbiographischen Bezug zu dieser Backerei haben, die etwas tiber die Arbeit in diesem
Gebiude berichten kénnen, zum Beispiel, welche Strukturen das Arbeitsleben dort bestimmten
oder was den Arbeitsalltag kennzeichnete. Dieser Gedanke lief8 sich leider nicht realisieren, weil
wir keine Person im sozialen Umfeld unserer Schiilerinnen und Schiiler fanden, die dort ausge-
bildet wurde oder gearbeitet hat.

Aber dennoch driicke sich hierin unsere didaktische Idee und Intention aus, die wir an anderen
Stellen unseres Projekes auch verwirklichen konnten, namlich: Die Kinder evkunden in ihrem
Wohnort, wo die DDR Spuren hinterlassen hat. Uber die Auseinandersetzung mit dem eigenen
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Nabraum wird eine personliche Nahe zum Thema ,DDR-Geschichte™ geschaffen. Personliche
Beziige zur DDR-Vergangenheit werden den Kindern auf diese Weise bewusst — anch dadurch,
dass es Zeitzenginnen und Zeitzeugen gibt, die von ibnen befragt werden kinnen.

Mit unserem Projekt wollten wir die Kinder dazu anregen, tiber ihr eigenes Lebensumfeld histo-
risch nachzudenken. Damit verband sich das Ziel, ihr Geschichtsbewusstsein fiir ihren eigenen
Sozialraum zu sensibilisieren. Wir sahen in unserer Idee zugleich eine Moglichkeit, um die Ent-
wicklung der historischen Methodenkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen,
zum Beispiel durch das , Erforschen® von Gebiuden (Sachquellen) und das Fithren von Gespri-
chen mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen.

Manchmal erscheint das, was so naheliegt, was man greifen kann, wo man noch Verwandte und
Bekannte fragen kann, als weniger interessant, weil es vielleicht selbstverstindlich oder weniger
faszinierend ist ,,als die groffe Geschichte®. In unserem Projekt konnten wir aber feststellen, dass
sich speziell die Erkundung des Nahraums eignet, um bei Kindern (wie auch bei uns Erwachse-
nen) ein historisches Interesse wachzurufen.

Methodische Durchfithrung

Wie sind wir vorgegangen? Wir beschreiben im Folgenden die einzelnen Unterrichtsphasen unse-
res Projekes, das im ausgehenden zweiten Halbjahr der dritten Klassen begann und bis zum Ende
der vierten Klasse andauerte. Es mag tiberraschen, dass wir einen so langen Zeitraum in den Blick
genommen haben. Darauf kommen wir spiter noch zu sprechen. Wir orientieren uns in der Benen-
nung der einzelnen Unterrichtsphasen an einem Ansatz von Joachim Kahlert (vgl. 2016: 206-208).

Phase 1: Interesse fiir ein Anliegen wecken

Zu Beginn teilten wir den Kindern mit, dass wir iiber die DDR sprechen werden und ordneten
diese historische Epoche zunichst zeitlich mit Hilfe eines Zeitstrahls, dessen Ausgangspunkt
mit dem Jahr 1949 markiert war, ein. In die individuellen Zeitleisten wurden zunichst der
eigene Geburtstag und Daten von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen eingetragen. Das war wichtig,
weil wir bemerke hatten, dass einige Kinder die DDR mit der NS-Zeit verwechselten. Andere
wussten schon: ,,Das war zu einer Zeit, in der meine GrofSmama geboren wurde".

Wir sind dann mit der Aufgabe gestartet, die Kinder Gegenstinde oder Erinnerungsstiicke
mitbringen zu lassen, die in den Familien noch vorhanden sind. Diese sammelten wir in der
Schule. Erginzend dazu sind wir hier in der Umgebung unserer Schule mit Fotoapparaten los-
gelaufen. Die Kinder hatten die Aufgabe, sich die Wohnumgebung genauer anzuschauen und
festzuhalten, was ihnen auffiel, sowie fotografisch zu dokumentieren, wo sie Bauten und andere
Gegenstinde ihrem Ursprung nach in der DDR verorten wiirden. Die konkrete Frage lautete:
»Was glaubst du, welche Dinge kénnten aus der Zeit der DDR sein?“ Das war sehr spannend fiir
die Kinder, weil sie durchaus erkannten, wie architektonisch gleichformig und standardisiert
sich unsere Schulumgebung (Plattenbauviertel) gestaltet. So ist beispielsweise unsere eigene
Schule im Wesentlichen baugleich mit den beiden anderen Schulen, die sich in unmittelbarer
Nihe befinden. Abbildung 1 zeigt ein Foto der Schule und der Schulumgebung. Die Kinder
empfanden die gestellte Aufgabe aber auch als ausgesprochen schwierig, denn woher sollten
sie wissen, welche Gebiude aus der DDR-Zeit stammten. Wie sollen sie etwas erkennen, wor-
tiber sie noch nicht viel wissen? Und noch ein Problem: Einige Gebaude des Viertels sind auch
deutlich alteren Ursprungs. Das Interesse der Kinder wurde hierdurch jedoch stark gewecke; sie
wollten wissen, was denn typisch fir die DDR sei und was nicht. Fir uns als Lehrkrifte war es
zudem aufschlussreich, wie sich bei dieser Aufgabe das unterschiedlich umfangreiche Vorwissen
der Kinder iiber ihre unmittelbare Wohnumgebung zeigte. Wir konnten auf diese Weise gut die
vorhandene Bandbreite der wissensbezogenen Lernausgangsbedingungen erkennen.
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Abb. 1: Fotos aus der Schul- und Wohnumgebung der Kinder (Quelle: Aufnahme von Melanie Ténzer)

Phase 2: Spontanes Interesse in ein Anliegen iiberfiibren

In der Schule trugen wir zusammen, was wir alles (heraus-)gefunden hatten, betrachteten die
Fotos und die mitgebrachten Gegenstinde, zu denen die Kinder erzihlten, was sic (ihnen)
bedeuteten. Dabei handelte es sich unter anderem um Pliischtiere, die eine Verbindung zur
DDR hatten, aber keine originalen Sachquellen aus der DDR waren wie die Figuren Pittiplatsch
und Schnatterinchen. Daneben wurden aber auch Alltagsgegenstinde (Sachquellen) aus der
DDR mitgebracht. Abbildung 2 zeigt die zusammengetragenen Gegenstinde.

S

Abb. 2: Gegenstinde, dic dic Kinder mitgebracht haben (Quelle: cigene Aufnahme)
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Um die entlang der mitgebrachten Gegenstinde und der durchgefiihrten Exkursionen themati-
sierten Einzelaspekte inhaltlich zu verdichten, erstellten wir als dialogisch angelegtes Planungs-
instrument cine kommunikative Concept Map. In dieser wurden vielfiltige, von den Kindern
genannte wie auch von uns erginzte Facetten des inhaltlichen Zugangs zur DDR-Geschichte
abgebildet. Eine kommunikative Concept Map dient dazu, ,,individualisiert, aber doch am glei-
chen Lerngegenstand zu planen” (Bethge/Greiner 2018, o.S.). Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen sich ,auf diese Weise einander in ihren Lernprozessen unterstiitzen und zugleich ihre
individuellen Lernziele verfolgen [kénnen] (Bethge/Greiner 2018, o.S.). Abbildung 3 auf der

Folgescite zeigt die im Projekt erstellte kommunikative Concept Map.

Die im Projekt erstellte kommunikative Concept Map und die mitgebrachten Gegenstinde aus

der DDR waren der gemeinsame Ausgangspunke, um zu tiberlegen, welche einzelnen Aspekte

die Kinder genauer erforschen wollen. Dabei fiel es den Kindern gar nicht leicht, ihr Interesse
in eine konkrete Frage zu tiberfithren, die zum Ausdruck brachte, woriiber sie in den nichsten

Wochen und Monaten mehr erfahren wollen.

Was haben die Kinder fiir Fragen formuliert? Hier einige ausgewihlte Beispiele:

e ,Wie haben die Leute damals gelebt in der DDR?*,

o ,War 1989 auch DDR?“.

o ,Wie sahen frither Kleider aus?*,

e ,,Gab es Autos und welche Marken?“

o ,Wer hat die Autos erfunden in der DDR und wie viele gab es tatsichlich?“ (Hinweis: Aus-
loser der Autofragen war vermutlich ein alter Trabant, der auf unserer Exkursion im Strafien-
graben lag.),

o ,Wie sahen die Schulen aus?,

e ,,Gab esin der DDR schon Eis?,

e ,Gab es einen Biirgermeister?*,

o ,Wer war der Prisident oder der Kanzler in der DDR?¢,

e ,Gab es Kriegin der DDR?“ und

e ,Wieso gab es Drogen im Westen, aber nicht in der DDR?*

Insgesamt zielten viele Fragen in den beiden dritten Klassen auf die Schule, die Kleidung und
Konsum. Zum Thema ,Konsum® bezogen sich die Fragen vor allem auf das Warenangebot, die
Preise und die Wahrung. So wurde auch die Frage gestellt, warum manche Dinge in der DDR
so billig (wie Lebensmittel) und andere Sachen wie Autos so hochpreisig waren.
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Phase 3: Die Bearbeitung planen und ausfiibren

In den folgenden Wochen bis zum Schuljahresende sind die Kinder im Rahmen der Wochen-
planarbeit oder in expliziten Sachunterrichtsstunden — das war in beiden Klassen unterschied-
lich organisiert — ihren Forscherfragen nachgegangen (begleitet und unterstiitze durch uns
Lehrkrifte). Sie haben zum Teil allein, zum Teil zu zweit oder in Kleingruppen gearbeitet. Dabei
fielen Unterschiede in der Bearbeitung auf. Einige waren ganz iibereifrig und haben geschrieben,
gepinselt, gefragt und mitgebracht, und bei manchen dauerte das ein bisschen linger. Interve-
niert haben wir nicht, sondern uns dafiir entschieden, das auszuhalten. Kleine Impulse erfolg-
ten durch Buchempfehlungen unsererseits sowie die Nutzung der Internetseite ,Zeitklicks®,
»Blinde Kuh“ und ,,Fragfinn“.

Da die Kinder schnell auf den Gedanken kamen, Befragungen von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
durchzufiihren, haben wir gemeinsam das Fithren von Interviews vorbereitet, iiber mégliche For-
men des Festhaltens der Ergebnisse (eigene Mitschriften, Fotos oder Audioaufnahmen) gespro-
chen und gemeinsam tiber potentielle Gesprichspartner nachgedacht. Bei den meisten Kindern
waren das die eigenen Grofieltern oder auch Elternteile, die noch in der DDR bewusst gelebt
haben. Ibrahim, der aus einer irakischen Familie kommt, hat eine Bekannte befragt — fiir ihn ist
es eine Tante —, die sich als Altenburgerin ehrenamtlich um die Familie kiimmert. Einige Kinder
aus migrantischen Familien haben keine Interviews durchgefiihrt. Es hitte zwar die Moglichkeit
gegeben, Kolleginnen und/oder Kollegen der Schule und Nachbarn zu befragen, aber es kostet viel
Uberwindung, eine fremde Person zu ihrem persdnlichen Leben zu befragen, noch dazu, wenn
es kulturelle Unterschiede zwischen Befragten und den Fragenden gibt. Dariiber hinaus spielten
auch sprachliche Barrieren eine Rolle. Diese Kinder waren jedoch in Teams integriert, in denen
Interviewergebnisse durch Mitschiilerinnen und Mitschiiler in die Gruppe getragen wurden.

Fiir einige Kinder (mit und ohne Migrationshintergrund) stellte das schriftliche Dokumentie-
ren von Interviews eine Barriere dar. Hier bietet es sich an, mit dem Handy Interviews aufzu-
nehmen und kleine Ausziige vorzuspielen.

Nach unserer Beobachtung war es im Allgemeinen so, dass diejenigen Kinder, die selbst Inter-
views durchgefiihrt hatten, am Ende des Projekts mehr wussten als die Kinder, die diese Mog-
lichkeit nicht genutzt hatten. Offenbar fiihrten die Interviews zu einer tieferen Verwicklung der
Kinder mit der Thematik.

Neben Interviews haben, wie oben beschrieben, die Schiilerinnen und Schiiler in Biichern und
im Internet recherchiert. Dabei war es nicht immer einfach fiir sie, gute Informations- oder Erkla-
rungstexte zu finden, die fiir die Antwortsuche auf ihre ganz speziellen Fragen geeignet waren.
Eine Gruppe von Lernenden wollte beispielsweise unbedingt herausfinden, wie das Geld in der
DDR aussah sowie wie und wann es entstanden war. In der Folge haben einige Kinder DDR-
Geld mitgebracht. Als ,anfassbare” Sachquellen konnten sie dieses dann genauer untersuchen.
Das DDR-Geld erinnerte sie an Spielzeuggeld. Sie konnten iiberhaupt nicht fassen, dass das
echtes Geld zum Bezahlen war. Im Internet oder in Sachbiichern wollten sie dann mehr iiber das
Unterthema ,,Geld und Preise in der DDR® herausfinden, aber die Texte, die sie fanden, waren
zu kompliziert und angereichert mit schwierigen Begriffen wie zum Beispiel Wihrungsunion.
Diese Erfahrung, im eigenen Forschungsprozess nicht weiter zu kommen, hatte fiir sie durchaus
eine frustrierende Wirkung, sie hielten aber an ihrer Recherche fest, um Antworten auf ihre
Fragen zu finden. Hier halfen dann zum Teil auch Gespriche mit Familienmitgliedern, die die
DDR-Zeit erlebt hatten, weiter.

Auch bei Recherchen zu anderen Fragen verkniipfte sich das Lesen in Biichern und im Inter-
net mit (auch mehrfachen) Befragungen zu Hause. Es entwickelte sich eine Art spiralfdrmiger



Prozess der Antwortsuche auf ihre Fragen und neu aufkeimenden Interessen, die durch Erzih-
lungen anderer Kinder hervorgerufen wurden. Denn: Als ein Grofiteil der Klasse ihre Fragen
beantwortet hatte, fithrten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Erkenntnisse im Plenum zusam-
men und berichteten sich gegenseitig, was sie herausgefunden hatten. Hier konnten die Kinder
feststellen, dass sich bestimmte Erzihlungen von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen wiederhol-
ten — insbesondere, was die Schule in der DDR betraf.

Speziell zu diesem Unterthema kamen wiederholt Inhalte und Zusammenhinge zur Sprache,
die in den Familien hnlich erinnert wurden, so zum Beispiel die Wahrnehmung, dass Lehrer
schr streng waren, Verfehlungen vor der Klasse oder sogar Schule angesprochen wurden, aber
auch, dass Schule als Raum des sozialen Miteinanders mit vielen positiven Erinnerungen ver-
bunden war. Es wurde iiber gemeinsame Aktivititen am Nachmittag erzihle, tiber die Schul-
speisung, die fiir alle giinstig war, oder auch Erfahrungen im Ferienlager. Allerdings gab es auch
davon abweichende Erzahlungen. Insgesamt war das Bild, das iiber die Schule entstand, diffe-
renziert und durch verschiedene Perspektiven geprigt. Bei Ibrahim steht zum Beispiel in seiner
Dokumentation: ,Wer gut in der Schule war, konnte studieren, egal wie viel Geld die Eltern
hatten! Das war gerade fiir Kinder mit Migrationshintergrund ein Punkt, der ihnen aus ihrer
personlichen Lebenslage heraus als sehr bedeutsam erschien.

Hinzu kamen die Geschichten iiber Schule in anderen Lindern. Das Kind mit russischen Wur-
zeln hatte seine Mutter befragt und im Abschlussgesprich dariiber berichtet, wie es in der So-
wjetunion gewesen war. Dabei fiel auf, dass es viele Parallelen in der Organisation der kind-
lichen Lebenswelt gab, dass Pioniere und der Jugendverband eine grofle Rolle spielten, dass
zu bestimmten Anlissen alle eine gemeinsame Kleidung (Uniform) trugen. Solche Impulse
konnten noch stirker aufgegriffen und erweitert werden. Das bote die Chance, das Schul- und
Alltagsleben in verschiedenen ehemaligen staatssozialistischen Lindern miteinander zu verglei-
chen. Aber auch das damalige Leben in westeuropaischen Landern liefie sich in diesen Vergleich
mit einbezichen. Anleitende Fragen konnten sein: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede
gab es zwischen dem Leben von Kindern in der DDR und in der Sowjetunion? Welche Gemein-
samkeiten und Unterschiede gab es zwischen dem Leben von Kindern in der DDR und in der
BRD (oder Osterreich oder der Schweiz)?

Eine zentrale Erkenntnis, die sich durch die Prisentationen der Kinder iiber Einzelgeschich-
ten hinweg zog, war der technische Wandel hin zu Digitalisierung. Hier bieten sich ebenfalls
Ankniipfungspunkte zum Vergleich zwischen frither und heute an, die iiber das Thema der DDR-
Geschichte hinausgehen. Generell wurde deutlich, dass das Thema eng mit anderen Lernbereichen
des Sachunterrichts vernetzt ist. Als wir im Rahmen unserer Erkundung der Schulumgebung bei-
spielsweise vor der alten Bickerei (Abbildung 4) standen, waren viele Kinder verwundert, dass in
so einer grofen Fabrik Brot hergestellt wurde (,,in so einem riesigen Gebiude®).

Da wurde deutlich, wie wenig sie tiber die Herkunft ihrer Lebensmittel wissen; dariiber, wo und
wie das Brot hergestellt wird, das sie tiglich essen.

Nach der Prisentation der Arbeitsergebnisse im Plenum entschieden wir jeweils gemeinsam
mit den beiden Klassen, die Auseinandersetzung mit dem Thema ,DDR-Geschichte® nicht
zu beenden. Das galt ausdriicklich auch fiir die Klasse 4, weil, wie bereits erwihnt, durch die
Erkenntnisse der anderen Kinder bei Einzelnen neue Fragen und Interessen zu Aspekten der
DDR-Geschichte geweckt worden waren. Thre Mappen mit individuellen Aufzeichnungen
waren im Klassenraum frei zuginglich und in Freiarbeitsphasen haben die Kinder diese auch
immer wieder vorgeholt und darin gearbeitet (obgleich im Sachunterricht noch weitere The-
men bearbeitet wurden).
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Abb. 4: Gebiude ciner chemaligen Bickerei (Quelle: cigene Aufnahme)

Ebenfalls fihrten situative Anlisse dazu, die DDR als Lerngegenstand auch in Klasse 4 zu the-
matisieren, so zum Beispiel der ,,3. Oktober — Tag der deutschen Einheit®. Fiir die Kinder war
das ein Datum, das sie nach unserem Eindruck kaum kontextualisieren konnten. Zwar hatten
cinige erste Ideen tiber die Bedeutung des Feiertages, aber auf die Mehrheit der Kinder traf das
nicht zu. Also recherchierten wir gemeinsam zu den Hintergriinden und Motiven, warum die-
ser Tag ein Feiertag in Deutschland ist. Dazu gibt es auch fiir Kinder verstindliche Internet-
seiten. In diesem Zusammenhang kamen Themen zur Sprache, die sie innerhalb ihrer eigenen
Erkundungen bislang nicht in den Blick genommen hatten, wie beispielsweise Grenze, Flucht,
Unfreiheit sowie die Einschrinkung von Entfaltungsmaglichkeiten in der DDR. Viele Kinder
wurden dadurch unsicher. Sie stellten sich die Frage ,,Soll ich das Leben in der DDR jetzt gut
oder schlecht finden?“. Auch das gemeinsame Schauen des Films ,,Fritzi — Eine Wendewunder-
geschichte® fithrte zu Reflexionen dariiber, wie das Leben in der DDR denn nun zu beurteilen
sei. Im Film sind manche Dinge schr tiberzeichnet dargestellt. Die Kinder haben im Nachge-
sprich zum Film bemerke, dass eine solche Geschichte wie jene des Madchens Fritzi, das an
Demonstrationen teilnimmt, in den Erzihlungen ihrer interviewten Zeitzeuginnen und Zeit-
zeugen nicht vorkam.

Phase 4: Die Sache reflektiert abschliefSen

Den Abschluss unserer Auseinandersetzung mit der DDR haben wir am Ende des vierten Schul-
jahres mit Hilfe eines Reflexionsbogens durchgefiihre. Die Kinder sollten zu einem Nachden-
ken dartiber, was sie aus ihrer intensiven Beschiftigung mit der DDR mitnehmen und behalten,
angeregt werden. Der Reflexionsbogen enthielt folgende Fragen:



e ,Uber welche Themen der DDR sprachen wir? Schreibe auf™

o ,Welches Thema interessierte dich besonders?“

e ,Hast du dich nach dem Projekttag weiterhin mit der DDR befasst?“

e ,Wie hat dir das Projeke gefallen?”

¢ ,Nun kannst du dich zu verschiedenen Themenfeldern noch informieren: (Hinweis: Hier waren

verschiedene Themen vorgegeben, die die Kinder bei Interesse ankreuzen sollten. Die Themen-
auswahl enthielt die Felder ,,Politik, ,Das System", ,, Alltag®, ,,Kultur” und ,Wissenschaft*.)

Die Kinder erinnerten sich am hiufigsten an Inhalte, die den Alltag und die Schule in der DDR
betrafen, partiell aber auch an solche, die mit dem Thema ,,Flucht® in Verbindung stehen. Die
Kinder stuften zugleich die Auseinandersetzung mit dem Alltag und der Schule in der DDR
als fiir sie am interessantesten ein. Diejenigen Kinder, denen im Projekt eine intensive Verwick-
lung gelungen war und die auch Interviews mit Zeitzeuginnen oder Zeitzeugen gefiihrt hatten,
beschiftigten sich auch weiter mit dem Thema ,DDR-Geschichte®; fiir andere Kinder war das
Thema ,DDR-Geschichte® mit dem Kernprojekt ,erledigt®. Sie gaben chrlich an, keine wei-
teren Recherchen durchgefiihrt zu haben, weil - so ihre Begriindung — eine intensive Ausei-
nandersetzung ja bereits stattgefunden habe. Insgesamt wurde die gesamte Projektarbeit zwar
von einer positiven Arbeitsmotivation der Kinder getragen, bei den Riickmeldungen der Kinder
wurde aber auch deutlich, dass einige von ihnen das selbstverantwortliche Recherchieren an-
strengend fanden und sie sich nicht immer dafiir begeistern konnten. Das Interesse der Kinder,
sich weiterfithrend tiber die DDR zu informieren, richtete sich mehrheitlich abermals auf das
Thema ,,Alltag®, vereinzelt aber auch auf technische Gerite (Thema ,Wissenschaft®).

Erfahrungen und Ergebnisse

DDR-Geschichte im Wobngebier — DDR-Geschichte im sozialen Nabraum

Unsere Idee, gemeinsam mit den Kindern nach Spuren der DDR-Vergangenheit im Wohngebiet
und im sozialen Nahraum (Familie und Nachbarschaft) zu suchen, hat sich bewihrt. Die damit
verbundene Annahme, dass diese Spuren bei Kindern zu weiterfithrenden Fragen tiber das Leben
der Menschen in der DDR fiihren und historisches Lernen ermdglichen, lief sich tiber unser Pro-
jekt erhirten. Im Ergebnis konnte, so unsere Deutung, ein Beitrag dazu geleistet werden, dass sich
die Lernenden ihre unmittelbare Lebenswelt, vor allem in deren geschichtlicher Dimension, niher
erschliefen. Die Offenheit des Unterrichts erméglichte es dabei, dass die Kinder ihre Recherchen
in hohem Umfang (auch mit Blick auf Intensitit und inhaltliche Tiefe) selbst bestimmten.

Kinder entdecken historische Mebrperspektivitit

Den Kindern ist im Rahmen des Projekts deutlich geworden, dass Zeitzeugen und Zeitzeuginnen
die DDR unterschiedlich erlebt haben und unterschiedlich iiber ihr Leben erzihlen, auch wenn
sie das noch nicht tiefgehend reflektieren. Sie sind in einem Alter, wo das ihnen schwerfillt oder
noch gar nicht relevant erscheint. Die Erkenntnis der Kinder wiirden wir in unseren Worten fol-
gendermaflen zusammenfassen: ,,Ich kann einen Menschen befragen diber die Vergangenbeit oder,
wenn ich Gliick habe, vielleicht auch mebrere Menschen. Aber diese Menschen kinnen eben auch iiber
die gleiche Situation verschiedene Geschichten erzéihlen. Fiir mich stellt sich dann die Frage: Wie gehe
ich mit dem wm, was ich gelesen habe oder was mir jemand erzihlt hat? Dahinter steht in ersten
Ziigen die Einsicht, dass das Erlesene oder das Erzihlte nicht als absolute Wahrheit aufgefasst wer-
den kann. Hier liegt das grofle Potential des Projekes fiir historisches Lernen, nimlich dass die
Kinder verstehen, dass Geschichte neben Fakten immer auch Leerstellen und verschiedene ,,Versi-
onen“ aufweist. Und dazu hat unser Projekt einen Beitrag geleistet.
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Zeitliche Organisation

Unsere Erfahrungen aus der zeitlichen Organisation des Projekts haben uns bestirke, eine the-
matische Auseinandersetzung wie diese tiber lingere Zeitraume hinweg zu erméglichen. Ob das
schuljahresiibergreifend sein muss — wie in unserem Fall organisationsbedingt, da sich der Beginn
des Projekts durch Corona und Homeschooling verzégerte und die Wochen bis zum Schuljah-
resende nicht ausreichten, um das Thema angemessen zu bearbeiten — oder innerhalb eines Schul-
jahres, muss im Einzelfall mit Blick auf die konkreten Bedingungen vor Ort entschieden werden.
Es ist aber aus unserer Sicht ein gangbarer und sinnvoller Weg, bestimmte Sachen nicht nach
zwei oder drei Wochen, wie im Unterrichtsalltag oft tiblich, abzuschliefen. Von Bedeutung fiir
diese Form der Unterrichtsorganisation sind Themenhefter, auf die jedes Kind im Klassenraum
einen freien Zugriff hat. Hierin liegt eine generelle Erkenntnis aus diesem Projekt: Unabhingig
von einem Lehrbuch oder einem Arbeitsheft Dokumentationsméglichkeiten bereitzustellen und
anzuregen, in denen die Kinder ihre Gedanken und Uberlegungen in einer fiir sie relevanten
Form aufschreiben kénnen und beim erneuten Durchblittern erkennen, was unbeantwortet
oder offen geblieben ist, bictet vielfiltige Lernchancen. Diese Eigenproduktionen lassen sich als
eine der ,Modalititen des Behaltens und Erinnerns“ (Bethge 2016: 332) bezeichnen, die erfah-
rungsgemif auch fiir die Kinder eine hohe Bedeutung haben. In der Praxis gibt es immer wieder
Anlisse, die eigenen Mitschriften in die Hinde zu nehmen - sei es, weil sie im Regal stehen und
Kindern beim Suchen ,entgegenfallen” oder weil man sie als Lehrkraft gezielt ermuntert, diese
wieder hervorzuholen, noch einmal nachzulesen und sie aktiv zu nutzen.

Moglichkeiten zur Verbesserung

Was wir das nichste Mal verbessern méchten, sind haufigere und inhaltlich fokussierte Phasen des
Austauschs und der Reflexion innerhalb der Klasse. Wir sind zwar immer wieder zusammenge-
kommen, aber manches wurde cher beildufig angesprochen. Gerade wenn man die Hefter der Kin-
der analysiert, fallen einige von den Kindern notierte Beschreibungen iiber das Leben in der DDR
auf, die noch stirker einer Systematisierung und (kritischen) Reflexion zugefithrt werden kénnten.
Auch einige der mitgebrachten Gegenstinde wie Pionierausweise oder Abzeichen wurden eher am
Rande betrachtet. Und letztlich konnen solcherart Phasen auch stirker zur methodischen Refle-
xion genutzt werden, so zum Beispiel iiber das Fiithren eines Interviews, das Dokumentieren der
Befragungsergebnisse und deren Auswertung. Sicher muss man nicht immer alles verallgemeinern,
aber das Projekt gewinne durch die Planung solcher Phasen, in denen Kinder sich zu einer konkre-
ten Frage, einem konkreten Zusammenhang aus dem Leben der DDR oder den Potentialen und
Grenzen der Befragung von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen austauschen, Notizen machen, Bilder
gestalten, die man vergleichend betrachtet. Auf diese Weise kénnte man auch den Vorstellungsbil-
dern in den K6pfen der Kinder zum Ausdruck verhelfen und deren Reflexion unterstiitzen.

Was haben wir als Lebrerinnen gelernt?

Das Projekt hat uns immer wieder fachlich herausgefordert. Das begann bereits wihrend der
Erkundung der Schulumgebung. Es war nicht einfach, iiber einzelne Gebdude oder andersartige
Relikte Niheres und Genaueres zu erfahren. Die Grenzen einer fachlich gesicherten Wissenser-
schliefung im konkreten Fall mussten deshalb immer wieder fiir uns und mit den Kindern
reflektiert werden. Gelernt haben wir auch, dass bei der Planung feste Zeiten des Austausches
tiber Lernergebnisse, Fragen und Schlussfolgerungen eingerdumt werden sollten. Das kann ein
bestimmter Tagin der Woche sein oder vor jedem Arbeitsbeginn eine kurze Gesprichsrunde. So
werden Gedankenginge der Kinder besser ersichtlich, wodurch die Weiterarbeit intensiver und
vor allem konkreter unterstiitzt werden kann.



Fazit und Ausblick

Insgesamt konnen wir das Fazit zichen, dass die Kinder im Rahmen des Projekes geiibt haben,
bei ihren Recherchen auf unterschiedliche Quellen zuriickzugreifen und dabei durchaus Wider-
spriichlichkeiten erkennen, vergleichen und akzeptieren zu kénnen. Neu fiir uns als Lehrkrifte
war dabei die Erfahrung, dass das Thema mit seinen vielfiltigen Unterthemen nicht abgeschlos-
sen werden muss, sondern in einem Unterricht, der die Fragen der Kinder ernst nimmt, immer
wieder aufgegriffen werden kann und auch soll. Denn das macht ja Lernen aus: Es kommt
immer wieder eine neue Frage dazu, und dann ist es véllig egal, ob das schon ein Jahr her ist, dass
die Thematik im Unterricht eingefithrt wurde. Deutlich wurde uns auch, wie eng vernetze die
einzelnen Themen im Sachunterricht sind: Die DDR hat auch etwas mit Thiiringen, dem Bun-
desland, in dem wir leben, zu tun oder mit anderen Themen wie der bereits erwihnten Herkunft
unserer Lebensmittel oder Konsumgewohnheiten der Menschen.

Als Lehrende denken wir manchmal zu sehr in Schubladen — erst behandeln wir dieses Thema
und dann jenes Thema — und wir verlieren dadurch méglicherweise den Blick fiir die Ver-
kniipfungen und Zusammenhinge, die die Lebenswelt der Kinder durchzichen. So steht im
Thiiringer Lehrplan fiir das Fach ,,Heimat- und Sachkunde® nicht explizit, dass die DDR zu
behandeln ist, aber das bedeutet nicht, dass man sie nicht thematisieren kann, weil die Sachen,
die im Sachunterricht erschlossen werden sollen, eng miteinander zusammenhingen. Und diese
Zusammenhinge beriihren eben auch die DDR-Geschichte. Wenn wir diesen Blick auch bei
den Grundschulkindern schirfen konnen, dann kommt es nicht darauf an, ob ein Thema nur
kurz oder gar nicht so intensiv behandelt worden ist, sondern dass die Kinder sich bei der Bear-
beitung eines Lerngegenstandes immer wieder auch alleine auf den Weg machen konnen, um
mehr zu erfahren — auch ohne uns Lehrerinnen.
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7.3 ,Wie war das in der DDR?“ — Ein Unterrichtsprojekt auf der Basis von
Interviews mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen

Erste Uberlegungen

Das Ende der DDR liegt nunmehr schon iiber 30 Jahre zuriick. Die Zahl der Zeitzeuginnen und
Zecitzeugen, die sich bewusst an die DDR erinnern kénnen, nimmt bereits ab. Viele von ihnen
haben die DDR zudem lediglich als Kinder oder junge Erwachsene erlebt. Erwihnung verdient in
diesem Zusammenhang, dass hier drei Lehrerinnen schreiben, deren eigenes Verhiltnis zur DDR
nicht unmittelbar, sondern familiir tradiert ist. Das heifSt: Nicht wir, sondern unsere Eltern und
Grof8eltern sind in der DDR aufgewachsen, und vieles, was wir tiber die DDR wissen, wissen wir
nur aus den Erzihlungen unserer Familien, aus dem Fernsehen oder aus Biichern.

Beiunseren Schiilerinnen und Schiilern haben wir zunehmend den Eindruck, dass sie die DDR-Ver-
gangenheit kaum bewusst wahrnehmen. Zwar wohnen sie in Altenburg, einer ostdeutschen Klein-
stadt, in deren Stadtbild sich viele Gebdude aus der DDR finden lassen; das trifft iibrigens speziell
auch auf ihr Schulgebiude und dessen Umfeld zu. Sicherlich héren sie auch mitunter Erzihlungen
von Erwachsenen, in denen die Begriffe ,DDR®, , Teilung” oder ,Wiedervereinigung® vorkommen,
aber insgesamt scheint nach unserer Wahrnehmung der bewusste Bezug der Kinder zur DDR-Ver-
gangenheit riicklaufig zu sein. Wir denken, dass das auch daran liegt, dass DDR-Geschichte in den
Curricula des Sachunterrichts nicht direke berticksichtigt wird. Fiir viel wesentlicher erachten wir
allerdings, dass Gesprichssituationen tiber die DDR in familidren Kontexten, in die Kinder direkt
als Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner involviert sind, seltener stattfinden, so zumin-
dest unsere Vermutung. Das hat zur Folge, dass die DDR im Geschichtsbewusstsein der Kinder
entweder kaum oder duflerst bruchstiickhaft auftritt. In der Konsequenz schen wir die Gefahr, dass
ein wichtiges Stiick familidrer und regionaler Geschichte und damit auch eine Dimension der his-
torischen Identitit der Kinder vage, vorbewusst und unbearbeitet bleibt.

Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken und den Kindern die Méglichkeit zu bieten, durch
Gespriche das damalige gesellschaftliche Leben ihrer Eltern, Grofeltern oder Nachbarn ken-
nenzulernen, sich mit diesem auseinanderzusetzen und es mit ihrer eigenen Lebenswelt zu ver-
gleichen, entstand die Idee, die DDR in unserer vierten Klasse auf Grundlage von Interviews
mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen zu thematisieren.

Die Unterrichtsidee

Wie soeben angesprochen, wollen wir mit unserem Unterrichtsprojekt in der Klassenstufe 4,
das auf Interviews mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen aufbaut, die innerfamilidre und nach-
barschaftliche Kommunikation der Schiilerinnen und Schiiler tiber die DDR-Vergangenheit
fordern. Dabei gehen wir davon aus, dass die in den Interviews erzahlten Erinnerungen an das
Leben in der DDR unterschiedlich ausfallen. Die Erinnerungen der interviewten Personen sol-
len daher von den Lernenden innerhalb von Kleingruppen diskutiert und durch erginzende
Recherchen erweitert werden. Als Ergebnis der verschiedenen Bearbeitungsschritte sechen wir
ein von den Kindern erstelltes Forschungsheft vor, das ihnen vor allem zur prozessbezogenen
Dokumentation ihrer Arbeitsergebnisse dient.

Ausgangspunkt unserer didaktischen Uberlegungen und Impuls fiir diese Unterrichtsidee ist
der Gegenwarts- und Zukunftsbezug des Themas ,,DDR-Geschichte* fiir die Kinder. Zunichst
fiel uns hierzu der ,,3. Oktober — Tag der deutschen Einheit“ als gesetzlicher Feiertag ein, an
dem die Kinder schulfrei haben. Jedes Jahr wird der ,,Tag der deutschen Einheit® gefeiert und

wir gehen davon aus, dass bei Kindern — auch unterstiitzt durch die mediale Berichterstattung —



Fragen zur Bedeutung dieses Feiertages aufkommen. Dariiber hinaus begegnen den Kindern in
alltiglichen Gesprichen zwischen Erwachsenen wie auch in verschiedenen Medien immer wie-
der Begriffe und Wendungen wie ,,Osten und Westen®, ,Alte und Neue Bundeslinderlinder®,
»Wiedervereinigung“ oder ,,Zusammenwachsen von Ost und West“. Wir wissen, dass Grund-
schulkinder nicht immer richtig oder vollstindig verstehen, was damit eigentlich gemeint ist.
In Gesprichen mit Kindern erleben wir auflerdem, dass sie Interesse fiir das Leben ihrer Eltern,
Grofeltern oder anderer Personen ihres sozialen Umfelds haben, speziell fiir deren Kindheit,
Jugend und Schulzeit. Weiterfithrend gehen wir davon aus, dass bei unseren Schiilerinnen und
Schiilern auch zukiinftig Fragen zu ihrer Familiengeschichte, der Geschichte ihres Wohnortes
oder zur Lebensgeschichte derjenigen Personen, die ithnen im sozialen Nahraum tiglich begeg-
nen, entstechen. Daneben denken wir in diesem Kontext an Spielfilme oder Trickfilme, in denen
es um das Leben in der DDR geht, die die Kinder sich anschauen und tiber die sie reden oder die
sie sich zukiinftig noch anschauen werden. Diese Uberlegungen bestitigen uns in unserem Vor-
haben, mit unserer Unterrichtsidee die Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins zum Gegen-
stand , DDR" bei unseren Schiilerinnen und Schiilern in ersten Schritten fordern zu wollen.
Ganz wichtig ist fiir uns ferner das Ziel, mit dem Unterrichtsprojeke das historische Interesse
der Kinder an diesem Gegenstand auf- und auszubauen. Gerade die Auseinandersetzung mit der
damaligen Lebenswelt ihrer Eltern, Grofieltern oder Nachbarn und der Vergleich mit ihrer eige-
nen unterstiitzt bei uns die Hoffnung, dieses Ziel férdern zu kénnen. Damit sich Motivation
und Interesse bei den Kindern im Unterricht entwickeln und ausprigen kénnen, greifen wir in
unserer Unterrichtsreihe auf einen didaktisch-methodischen Ansatz zuriick, der den Schiile-
rinnen und Schiilern ein eigenverantwortliches und interessengeleitetes Arbeiten erméglicht,
nimlich auf den des Entdeckenden Lernens (Foster 1993).

Die didaktische Zielsetzung im Einzelnen

Die soeben skizzierte tibergeordnete didaktische Zielsetzung wurde im Einzelnen noch genauer

ausgearbeitet. Uber die Vorbereitung, Durchfithrung und Auswertung von Gesprichen mit

Zcitzeuginnen und Zeitzeugen ...

o entwickeln die Kinder Fragen nach Verinderungen menschlichen Zusammenlebens in der
Zeit (historische Fragekompetenz),

o iiben die Kinder mit Quellen (Zeitzeuginnen und Zeitzeugen sowie Sachquellen) und Dar-
stellungen (Sachtexte im Rahmen von Recherchen) umzugehen und ihnen historischen Sinn
zu entnehmen (historische Methoden- bzw. Medienkompetenz),

e gehen die Kinder mit historischen Erzihlungen um und verkniipfen selbst Fakten und Infor-
mation zu historischen Erzihlungen (historische Narrationskompetenz),

o erweitern die Kinder ihr Wissen iiber die DDR (historische Sachkompetenz) sowie

o denken die Kinder iiber Dauer und Wandel von Lebensbedingungen (DDR vs. Gegenwart)
nach und beurteilen das Leben in der DDR (historische Orientierungskompetenz).

Unsere Unterrichtsidee sicht vor, dass die Schiilerinnen und Schiiler méglichst eigenstindig
und selbstgeleitet das Leben in der DDR untersuchen und entdecken. Die damit verbunde-
nen Lernziele lassen sich auch tiber die im Thiiringer Lehrplan fir den Heimat- und Sachkun-
deunterricht vorgegebenen Sachkompetenzen niher bestimmen (Thiiringer Ministerium fiir
Bildung, Jugend und Sport 2015: 17-21). Unsere Unterrichtsidee soll die Schiilerinnen und
Schiiler dabei unterstiitzen, ...

e Zeit zu erfassen in Bezug auf verschiedene Lebensalter ihrer Familienmitglieder und

o cinzelne Aspekee des gesellschaftlichen Lebens wiederzugeben.
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Verbunden mit den vorgenannten Sachkompetenzen wird die Forderung der folgenden Metho-
denkompetenzen angestrebt:

o das Beginnen und Weiterfithren von Gesprichen,

o das gezielte Nachfragen zur Vergangenheit,

e das Prisentieren von Lernergebnissen.

Auch im Bereich der Selbst- und Sozialkompetenz bietet sich mit unserer Unterrichtsidee die
Maglichkeit, wichtige Aspekte zu fordern, so zum Beispiel die Fahigkeit der Kinder, sich in
Gespriche einzubringen und sich auf ihre Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner einzu-
stellen und dabei auch tiber eigene Lebenserfahrungen nachzudenken.

Die unterrichtsmethodische Konzeption

Indem wir unsere Unterrichtsidee am Ansatz des Entdeckenden Lernens ausrichten, steht fiir
uns ein Vorgehen im Vordergrund, das dem Entdeckungsdrang der Kinder einen grofien Raum
gibt (vgl. Foster 1993: 34-35). Es soll gerade darum gehen, dass die Kinder mittels der Gespriche
mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen eigenstindig zu neuen Erkenntnissen kommen und dass ihre
eigenen Interessen dabei anleitend sind. Jedoch braucht auch dieses Vorgehen eine methodische
Rahmenplanung (vgl. Fischer 2022: 139-141). Abbildung 1 zeigt die methodische Struktur der
Unterrichtsreihe, fiir deren Durchfithrung ungefihr sechs Doppelstunden einzuplanen sind.

I. Einstieg in das Unterrichtsprojekt

Erste Begegnung mit dem Ziel und dem Thema des Projekts

Zu Beginn des Projekts wird den Kindern ein Forschungsheft mit leeren, weien Seiten ausgeteilt. Dabei wird
in die Idee eingefiihrt, in den kommenden Wochen ein ,,Forschungsprojekt” zum Thema ,DDR* durchzufUhren.
Den Kindern wird erklart, dass das Forschungsheft dazu dient, ihre Gedanken und Arbeitsergebnisse aus dem
Projekt festzuhalten und auf diese Weise zu sichern. Das Forschungsheft fungiert als ein zentrales Element der
Produktorientierung des Unterrichtsprojekts. Aufhdnger des Projektes ist idealerweise der naheliegende Tag
der deutschen Einheit, an dem die Kinder einen freien Tag statt eines Schultages haben. Ebenso ist es mdglich
(so wie wir es mit unserer Lerngruppe praktiziert haben), dass die Kinder eigensténdig nach Feiertagen im
Monat Oktober suchen, um dann mit ihnen Uber den Tag der deutschen Einheit zu sprechen. Die Schilerinnen
und Schuler halten den Feiertag und ihre Vorwissensbestéande zum Thema deutsche Einheit/deutsche Teilung
und DDR auf der ersten Seite ihres Forschungsheftes fest.

Eine erste historische Orientierung

In diesem Schritt wird gemeinsam mit den Kindern die ehemalige Teilung Deutschlands erarbeitet und zeitlich
verortet. Das erfolgt mit Hilfe einer stummen Deutschlandkarte. Zur Visualisierung kann die Grenze mit einem
roten Marker nachgefahren werden, um dann in die beiden entstandenen Teile (Staatsgebiete) die Begriffe
,BRD* und ,DDR" einzutragen und deren Bedeutung zu klaren. Zusétzlich legt die Lehrkraft einen roten
Wollfaden aus, der als Zeitleiste dienen soll. Mit Wortkarten werden die Entstehung und das Ende der DDR
sowie die Geburtsjahre der Kinder und die ihrer Eltern und GroBeltern (das Erfragen der Geburtsjahre war
zuvor als Hausaufgabe aufgegeben worden) auf dem ,Wollzeitfaden* verortet. Im Ergebnis I&sst sich so eine
erste Aussage darUber treffen, wer aus den Familien der Kinder heute noch Aussagen zum Leben in der DDR
oder zur Zeit der deutschen Teilung treffen kann.

AbschlieBend Ubernehmen die Kinder die erarbeitete Karte und den erarbeiteten Zeitstrahl mit den
entsprechenden Eintragungen in ihr Forschungsheft (hierflr erhalten sie entsprechende Vorlagen).

Konkretisierung der Projektidee und der Zielsetzung

Die Idee, im Sachunterricht ein Projekt zur DDR-Geschichte umzusetzen, wird nun weiter konkretisiert,
némlich als ein Entdeckungsvorgang auf der Grundlage von Gespréachen, die die Kinder mit Zeitzeuginnen
und Zeitzeugen fuhren. Das weitere Vorgehen wird im Einzelnen besprochen. Auch wird ein erstes Gesprach
als Hausaufgabe vereinbart. Die Kinder erhalten den Auftrag, eine Person aus ihrer Familie oder aus ihrem
sozialen Umfeld zu bitten, Uber die DDR zu erzéhlen und mit ihr Uber dieses Thema ins Gesprach zu kommen.
Wichtige Inhalte der Erzéhlung halten sie in inrem Forschungsheft fest.




Il. Vorbereitung und Durchfiihrung der Interviews mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen

Auswertung der ersten Gespréche als Vorbereitung flr das weitere Vorgehen

In diesem Schritt tauschen sich die Lernenden Uber Ergebnisse ihres ersten Gespréchs mit einer Zeitzeugin
oder einem Zeitzeugen aus. Dieser Austausch dient dazu, verschiedene Dimensionen des Themenfeldes
,DDR-Geschichte herauszufinden, zu systematisieren und auf dieser Basis dann die weiteren Interviews
(,Hauptinterviews") vorzubereiten. Hierflr wird das folgende Vorgehen vorgeschlagen: Der Austausch erfolgt
kooperativ in Kleingruppen (vier Kinder) auf der Grundlage der Erzahl- und Gespréchsinhalte, die die Kinder in
ihren Forschungsheften festgehalten haben. Die Themen notieren sie auf Moderationskarten. Der Austausch
wird jeweils von einem Kind geleitet, das die Leitungsrolle inne hat. Die beschrifteten Moderationskarten
sichern das Ergebnis des Austauschs. Es empfiehlt sich, dass die Kleingruppen in unterschiedlichen Raumen
arbeiten, um eine ruhige Arbeitsatmosphare sicherstellen zu kénnen.

Danach kommen die Kleingruppen wieder im Klassenverband zusammen und bilden einen Erzahlkreis. Die
Kinder, die jeweils die Leitungsrolle austben, prasentieren nun die Moderationskarten mit den aufgeschriebenen
Themen/Inhalten. Diese werden geordnet und systematisiert. Themen, die mehrmals auftauchen, werden
Ubereinandergelegt, es erfolgt ein Ordnen nach Oberthemen.

Es schlieBt sich ein gemeinsames Gespréach an, in denen die Kinder noch einmal berichten, wie sie ihre ersten
Gesprache mit den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen erlebt haben. Hier I&sst sich dann mit den Lernenden gut
gemeinsam reflektieren, was es bei der DurchfUhrung von Interviews allgemein zu beachten gilt.

Um weitere vertiefende Gesprache mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen vorzubereiten, wahlen sich die Kinder
eines der herausgearbeiteten Oberthemen aus. Es werden abermals Kleingruppen gebildet. Jede Kleingruppe
bereitet zu einem Oberthema ein Interview vor. Dazu strukturieren sie dieses Oberthema nach Unterthemen
(Unterbegriffen) und erstellen hierzu eine Mindmap. Diese Mindmap Ubertragen sie in ihr Forschungsheft.
Hieran flgt sich erneut ein Schritt an, in dem sich die Kleingruppen wieder im gemeinsamen Erzahlkreis treffen
und sich ihre Mindmaps gegenseitig vorstellen.

Die Kinder erhalten abschlieBend den Auftrag, auf der Grundlage der Mindmap ihres jeweils tUbernommenen
Oberthemas ein zweites Gesprdch mit einer Zeitzeugin oder einem Zeitzeugen vorzubereiten und
durchzufihren.

Durchfihrung der Interviews mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen

Die Kinder fuhren nun abermals ein Gesprach mit einer Zeitzeugin oder einem Zeitzeugen durch. Die
Mindmap mit ihrem jeweiligen Oberbegriff und den dazugehdrigen Unterbegriffen dient dabei als gemeinsamer
Ausgangspunkt und als Strukturierungshilfe fir das Gesprach. Die Kinder halten wichtige Aussagen und
Informationen aus dem Gesprach in ihrem Forschungsheft fest und zwar — das ist wichtig — neben den
dazugehdrigen Unterthemen ihrer Mindmap.

Auswertung der Interviewergebnisse, Uberpriifung und Recherche,

Vorbereitung der Abschlussprésentation(en)

Die Auswertung der zweiten Interviewphase erfolgt in Kleingruppen, die nach den jeweiligen Oberthemen
gebildet werden. Die Kinder stellen sich ihre Ergebnisse einander vor. Jedes Kind erganzt dabei seine eigene
Mindmap. Wir schlagen vor, dass jedem Kind innerhalb der Kleingruppen eine eigene Stiftfarbe zugeordnet
wird und dass die Lernenden zusatzliche Aussagen und Informationen in der Stiftfarbe des jeweiligen
Kindes, das diese in den Austausch einbringt, in ihrer Mindmap festhalten. Dieses Vorgehen klingt zunéchst
kompliziert, es ermdglicht aber jedem Kind eine transparente Weiterentwicklung seiner Mindmap (nach der
Frage ,Von wem habe ich welche zusatzliche Aussage und Information Uber die DDR?*). Moglich ist auch
eine Ergénzung mit Bleistift, gerade wenn die ,neuen” Aussagen und Informationen fiir Unsicherheit sorgen.
AnschlieBend erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, die gesammelten Aussagen und Informationen
mittels Internetrecherche zu Uberprifen und/oder zu vertiefen. Hier wird also die Auswertung der Interviews
durch den Schritt der Uberpriifung und Recherche ergéanzt. Dieser Schritt bietet den Lernenden zudem die
Méoglichkeit, Antworten auf neu entstandene Fragen Uber die DDR zu suchen. Wir nutzen die Internetseite
;www.wendewundergeschichte.de”, weil diese bereits nach Oberbegriffen zur DDR-Geschichte gestaltet
ist. Denkbar sind auch andere kindgerechte Internetseiten oder die Arbeit mit Bilder- und Sachbtchern
zur DDR-Geschichte. Die Ergebnisse der Uberpriifung und Vertiefung halten die Kinder ebenfalls in inren
Forschungsheften fest.

AbschlieBend bereitet jede Kleingruppe die Présentation ihrer Arbeitsergebnisse vor. Die Présentation soll
auBerdem durch Bilder, Fotos oder Sachquellen aus der Zeit der DDR ergéanzt werden. Die Kinder erhalten den
Auftrag, hierflr bei den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen nach entsprechenden Quellen zu fragen.

Unsere Konzeption sieht vor, dass die Schritte des Austauschs, der Uberpriifung/Recherche und der
Vorbereitung der Présentation innerhalb der Kleingruppen abermals von einer Schilerin oder einem Schuler
moderiert und koordiniert werden, die/der die Leitungsrollen inne hat — selbstverstéandlich aber bei Bedarf mit
Unterstitzung durch die Lehrkraft.
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11l. Abschlussprasentationen und Reflexion des Projekts

Abschlussprasentationen

Jede Teilgruppe tragt die Arbeitsergebnisse fur ihr jeweils Gbernommenes Oberthema vor. An jede Présentation
schlieBen sich dann Rickfragen und Gesprdche mit den anderen Lernenden an. Hier ist auch nach
Uberschneidungen und Zusammenhangen zwischen den verschiedenen Oberthemen zu suchen. Unbedingt
sind hier auch die Bild- und Sachquellen, die die Lernenden mitgebracht haben, zu untersuchen und
einzuordnen. Neben den individuellen Forschungsheften stellen die gemeinsamen Abschlussprasentationen
einen ganz wichtigen Teil der Produktorientierung des Gesamtprojekts dar.

Reflexion des Projekts

Zum Abschluss wird das Projekt rtickblickend mit Blick auf Erkenntnisgewinne, offen gebliebene Fragen, die
Art und Weise der gemeinsamen Zusammenarbeit und die eventuelle Moglichkeit einer Weiterflhrung (zum
Beispiel Recherchen zu Teilfragen) ausgewertet.

Abb. 1: Methodische Durchfithrungsstrukeur der Unterrichtsreihe (Quelle: cigene Darstellung)

Erfahrungen und Ergebnisse

Die Unterrichtseinheit wurde wihrend des Wechselunterrichts mit einer Halbgruppe einer
vierten Klasse durchgefiihrt. Zuvor wurde das Projekt mit den Eltern besprochen, um sicher-
zustellen, dass diese oder andere Familienmitglieder ihr Einverstindnis zur Durchfithrung der
Interviews, die die Grundlage fiir das Unterrichtsvorhaben bildeten, geben.

Die Einfithrung in das Projekt wurde entsprechend der methodischen Durchfithrungsstruk-
tur umgesetzt. Dabei fanden die Kinder die Feiertage im Oktober problemlos und konnten
riickmelden, dass insbesondere der ,, Tag der deutschen Einheit” ihnen ein Begriff sei. Erstaun-
licherweise gab es sogar Kinder, die im Zuge dessen wichtige Eckdaten und Kenntnisse wie das
Kriegsende, die Besatzungsmichte sowie den spateren Mauerfall bereits benennen und erldutern
konnten. Aus diesem Grund wurde zuerst die Zeitleiste mit dem ,Wollzeitfaden® gelegt und erst
im Anschluss daran das geteilte Deutschland in der vorbereiteten Karte markiert.

Abb. 2: Die Erstellung der Zeitleiste mit dem ,Wollzeitfaden® und die Ubertragung der Deutschlandkarte mit beiden
Teilstaaten in das Forschungsheft (Quelle: eigene Aufnahme)

Am nichsten Tag der Projektarbeit kamen die Kinder mit ihren ersten Interviewergebnissen
(aus den ersten Gesprichen mit einer Zeitzeugin oder einem Zeitzeugen) in den Unterricht.



7.3 ,Wie war das in der DDR ?

Auch die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund haben diese Gespriche gefiihrt,
obgleich ihnen kein Familienmitglied fiir ein Interview iiber die DDR zur Verfiigung stand. Sie
hatten ihr erstes Gesprich mit einer Person aus ihrer Nachbarschaft oder aus dem Schulpersonal
gefithrt. Als Lehrerinnen haben wir uns sehr dariiber gefreut, dass das geklappt hat.

Die Niederschriften aus den Gesprachen fielen mit Blick auf den Inhalt und den Umfang bei
den Kindern sehr unterschiedlich aus. Dies stellte allerdings kein Problem dar, weil die Klein-
gruppen fiir den Austausch gut durchmischt waren. Hiufige Themen, die in der Austauschrunde
zur Aussprache kamen, waren: Jungpioniere, Lebensmittelversorgung, Stasi und Mauerfall. Die
Informationen der anderen wurden wertschitzend aufgenommen und teilweise hinterfragt,
wenn es Verstindnisprobleme oder inhaltliche Unklarheiten gab. Es traten keine Deutungskon-
flikte iiber die DDR zwischen den Kindern auf.

Im Anschluss an die Prisentation der Ergebnisse aus den ersten Gesprichen strukturierten die
Kinder diese nach Oberbegriffen, die sie selbst fanden. Bei der Zusammenfithrung dieser stellte
sich heraus, dass es Begriffe gab, die in allen Gruppen festgehalten wurden. Wir entschieden uns
dafiir, die Oberbegriffe zu prizisieren, um mehrere Karten miteinander vereinen zu konnen. Im
Ergebnis entstanden fiinf grofle Themenbereiche: Schule, Soziales, Mauer, Einkaufen, Freizeit.
Wihrend des Austauschs im Plenum hérten die Kinder gespannt einander zu. Dabei wurden
Nachfragen gestellt, die bei den Kindern zum Teil aus einer Unglaubigkeit herriihrten. So konn-
ten sie sich beispielsweise nicht vorstellen, dass man mehrere Jahre auf ein bestelltes Auto warten
musste, oder dass es bestimmte Nahrungsmittel, wie Stdfriichte, nur ,,abgezihlt” gab.

A

\

Abb. 3: Dic Strukturicrung der Gesprichsinhalte aus den ersten Interviews mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen

(Quelle: eigene Aufnahme)

Nach dem Gesprich im Erzahlkreis erhielten die Kinder Zeit, um sich in der Gruppe dariiber
auszutauschen, mit welchem Themengebiet sie sich im weiteren Verlauf des Forschungsprojek-
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tes auseinandersetzen wollen. Alle Themen konnten dabei verteilt werden. Allerdings wire es
auch méglich gewesen, dass mehrere Gruppen sich mit dem gleichen Thema beschiftigen.
Nach der Verteilung begannen die Kinder damit, die Oberbegriffe und Unterthemen in einer
Mindmap jeweils in ihrem persénlichen Forschungsheft festzuhalten. Die Mindmaps dienten
dann als Ausgangspunke fiir die zweite Interviewrunde.

Abb. 4: Beispicl ciner erstellten Mindmap aus dem Forschungsheft cines Kindes (Quelle: cigene Aufnahme)

Die darauffolgenden Unterrichtsstunden hatten den Austausch iiber die Ergebnisse der
zweiten Interviewrunde (die Hauptinterviews) zum Inhalt. Dazu ist festzustellen, dass sich
einige Kinder fiir eine andere Zeitzeugin oder einen anderen Zeitzeugen als bei ihrem ersten
Gesprich entschieden hatten. Auf Nachfrage begriindeten sie ihre Entscheidung damit, dass
sie noch mehr und verschiedene Ansichten erfahren wollten. Das fanden wir als Lehrerinnen
sechr bemerkenswert. Eine Schiilerin entschied sich beispielsweise dafiir, im ersten Gesprich
die Oma zu befragen und im zweiten Interview dann die Uroma. Sie stellte fest, dass beide
zu den gleichen Punkten Unterschiedliches zu berichten wussten. Dass das mit der Lebens-
spanne innerhalb der DDR hitte begriindet werden konnen, war der Schiilerin indessen nicht
bewusst. Mit ihren neuen Erkenntnissen, die die Kinder in ihrer Mindmap im Forschungs-
heft festhielten, tauschten sie sich untereinander aus. Unsere Idee, dass die Kinder dabei mit
unterschiedlichen Farben die Informationen anderer Kinder in ihre personliche Mindmap
tibernehmen, lief sich gut umsetzen. Die Lernenden achteten sehr darauf, die entsprechen-
den Farben der/des Vortragenden zu nutzen, so dass am Ende jeweils bunte Ubersichten in
den Forschungsheften der Kinder entstanden.



Erwihnung verdienen ferner die folgenden Beobachtungen:

e Zu cinzelnen Unterthemen aus den Interviews konnten die Kinder in allen drei Gruppen nur
wenige Informationen gewinnen.

e Der Austausch in den Kleingruppen basiert auf der Fihigkeit und der Bereitschaft zum Zuho-
ren. Langes Zuhéren kann fiir einige Kinder aber auch eine groffie Herausforderung darstellen.

e Aus Platzgriinden konnten die Kinder nicht alle zusitzlichen Stichpunkte aus den Ausfiih-
rungen der anderen Schiilerinnen und Schiiler in ihre personlichen Forschungshefte iiber-
nehmen. Hier kénnte eventuell eine Lésung im Format einer Tabelle, die sich iiber mehrere
Seiten im Forschungsheft fortsetzen lisst, liegen.

o Innerhalb der Gespriche in den Kleingruppen traten zwischen den Lernenden keine Kontro-
versen iiber Aussagen oder Deutungen zur DDR auf.

Nach dem Austausch bereiteten die Kinder innerhalb ihrer Kleingruppe die Prisentation zu
ihrem jeweils tibernommenen Oberthema vor. Alle Kleingruppen nutzten hierfir die Mog-
lichkeit, auf der Internetseite ,www.wendewundergeschichte.de” nach neuen Informationen zu
suchen, um ,,Experten” fiir ihr Schwerpunkethema zu werden. Diese Internetseite erwies sich
dabei als sehr hilfreich und geeignet fiir die Kinder.

Die letzte Doppelstunde diente zum Eintiben und Vortragen der Prisentationen. Bei den Quel-
len, die die Kinder zur Unterstiitzung ihrer Prisentationen mitgebracht hatten, handelte es sich
um Fotos, Biicher, Ausweise und Kleidung. Im Mittelpunke standen vor allem Sach- und Bild-
quellen. Erginzt wurden die Prisentationen zudem durch ausgedruckte Fotos. Diese hatten wir
als Lehrerinnen passend zu allen Oberthemen ausgesucht. Damit wollten wir sicherstellen, dass
jede Gruppe zusitzliches Material zur Verfiigung hat. Dass diese Uberlegung richtig war, zeigte
sich daran, dass einige Gruppen keine zusitzlichen Sach- oder Bildquellen mitgebracht hatten.
Vor dem Hintergrund dieser Erfahrung empfehlen wir, das Suchen nach Sach- und Bildquellen
aus der Zeit der DDR bereits zu Beginn der Unterrichtsreihe den Kindern aufzutragen, so dass
sie hierfiir ausreichend Zeit haben.

Abb. 5: Ein Schiiler erginzt auf der Basis einer Prisentation Inhalte in seinem Forschungsheft (Quelle: eigene Aufnahme)
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Die Qualitit der Prisentationen war unter den Gruppen sehr unterschiedlich. Einige Kinder
konnten sehr ausfiihrlich iiber ihre Schwerpunktthemen berichten, wihrend andere Kinder
lediglich zwei bis drei Sitze sagten. Das lag zum Teil auch daran, dass zu einigen Unterthemen
von den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen kaum etwas erzihlt wurde. Das betraf beispielsweise
die Unterthemen ,Freizeit“ und , Einkaufen®, was uns persdnlich verwunderte, weil es sich bei
ihnen um alltidgliche Aspekte des Lebens in der DDR handelte.

Insgesamt gaben die Kinder sehr wertschitzende Riickmeldungen und wiirdigten ihre For-
schungsergebnisse untereinander. Anschliefend notierten sich die Kinder unter der Uberschrift
des jeweiligen Prisentationsthemas in ihren Forschungsheften zwei bis drei Informationen, die
sie sich aus dem Vortrag gemerkt haben. Dabei schrieb der Grofiteil der Kinder viel mehr auf,
als urspriinglich gefordert war. Hierin dokumentiert sich das grofie Interesse der Kinder am
Gegenstand des Projekts.

In der abschliefenden Reflexionsrunde gaben die Kinder ein positives Feedback zum For-
schungsprojekt. Besonders die Befragungen innerhalb der Familien stieen auf Zuspruch und
hohe Faszination bei den Kindern. Das Projekt lief§ die Kinder nicht nur im Bereich des histo-
rischen Lernens, sondern auch in dem der Sozialkompetenz sichtlich wachsen. Hier spielte der
wertschitzende Umgang und das gemeinsame Arbeiten an einer Sache, das besonders durch
Kooperation und Kommunikation gekennzeichnet war, eine entscheidende Rolle.

Fazit

Die konzipierte Unterrichtsreihe ist in der Unterrichtspraxis umsetzbar. An einigen Stellen
unseres Erfahrungsberichts konnten wir bereits erste Gedanken fiir mogliche Veranderungen/
Anpassungen entwickeln. Wir empfehlen die Umsetzung des Projektes im Oktober, um den
Bezug zum Tag der deutschen Einheit in den Fokus zu riicken.

Wie bereits erlautert, ist das Projekt abhingig von den Gesprichen tiber die DDR innerhalb der
Familien- und Bekanntenkreise der Kinder, weshalb ein vorbereitender Elternabend unerliss-
lich ist. In diesen Zusammenhang muss man sich zudem verdeutlichen, dass die Erkenntnisse
des Unterrichtsprojekts zum Grofiteil aus diesen Gesprichen stammen. Deren Uberpriifung ist
zwar in der Konzeption des Projekts angelegt, sie liefie sich aber sicherlich noch ausbauen. Es
wire zu diskutieren, ob das nicht sogar notwendig ist. Gleichwohl bedarf es hierfiir einer hohen
Sensibilitit (vgl. Kapitel 4.3), weil es sich bei den Zeitzeuginnen und Zeitzeugen mehrheitlich
um Familienmitglieder der Kinder handelte. Aus unserer Sicht 6ffnet sich hier der Raum fiir das
Weiterdenken und Weiterentwickeln der Unterrichtsreihe.

Was die Intention unseres Unterrichtsprojekes betrifft, so ging es uns allerdings in erster Linie
darum, die DDR-Geschichte durch Erzihlungen nicht in Vergessenheit geraten zu lassen. Die
Kinder sollten mit Personen aus ihrem sozialen Umfeld uber die DDR ins Gesprich kommen.
Diese Intention hat das Projeke erfiillt. Wir gehen davon aus, dass eine weitere Auseinanderset-
zung mit dem erarbeiteten Kenntnisstand, der dann auch Kontroversen mitaufgreift, in wei-
teren Unterrichtsprojekten méglich ist. Wir denken hier beispielsweise an eine gemeinsame
Besprechung des Films ,,Fritzi — eine Wendewundergeschichte® im Sachunterricht.
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7.4 (Kinder-)Leben in der DDR und in der Zeit der Transformation —
Ein Unterrichtsprojekt

Einfithrende Gedanken

Grundlegend ist die Geschichte der DDR kein Lehrplaninhalt der Grundschule, vielmehr ist es
ein Thema, welches unsere Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lebenswelt beriihrt, im Wesent-
lichen, weil die Grofleltern und Eltern aus dieser Zeit erzihlen und in manchen Familien Kon-
troversen zu den verschiedenen Perspektiven ausgetragen werden. Einerseits war die DDR eine
Zeit der Unterdriickung, der Spionage und der Bevormundung, andererseits eine Zeit des sozi-
alen Miteinanders, der Stabilitit und der Verlisslichkeit. Beinahe genauso vielfiltig waren auch
die Sichtweisen innerhalb des Kollegiums. Wihrend die einen die DDR als grau und trist in
Erinnerung behalten haben, beschreiben andere eine bunte Kindheit. Aufierdem gibt es auch
Kolleginnen, die die DDR nicht erlebt und - sozialisiert im Westen — hauptsichlich durch die
eigene Schule, Biicher und Filme vermittelt bekamen. In Hinblick auf unsere Zielstellung stell
diese Diversitit jedoch gerade eine Stirke dar. Doch wie kénnen wir Kindern einen konkreten
Zugang zu den vielfiltigen Sichtweisen auf die DDR verschaffen?

Die Unterrichtsidee

Mit Blick auf Anforderungen und Qualititsmerkmale historischer Bildung in der Grundschule
suchten wir fiir unser Projekt nach einer Kernidee, die von den Vorstellungen und Interessen
der Kinder ausgeht und einen multiperspektivischen Zugang zur DDR und der Zeit des Mau-
erfalls ermdglicht. In der Konzeption ,Fragen stellen an die Welt“ von Vera Brinkmann (Mil-
ler/Brinkmann 2013, Brinkmann 2019) fanden wir einen anschlussfihigen Rahmen fiir unsere
ersten, noch unscharfen Uberlegungen. Das Konzept sieht vor, dass wir in einem ersten Pla-
nungsschritt zunichst die allgemeinen Lernvoraussetzungen der Kinder reflektieren, uns selbst
Fachwissen tiber die DDR aneignen, die Auseinandersetzung mit der DDR-Geschichte fiir uns
didaktisch begriinden und eine erste Zielrichtung des Unterrichts festlegen.

Was war uns wichtig? Wir wollten erreichen, dass die Kinder sich in der historischen Zeit
genauer orientieren und die DDR zeitgeschichtlich einordnen konnen, dass sie eigene Fragen
an die Geschichte stellen, denen sie durch die selbststindige Arbeit in kleinen Gruppen mit
verschiedenen Quellen, Befragungen, Internetrecherchen nachgehen, um Antworten auf ihre
Fragen zu finden. Dabei hofften wir, dass ihre Recherchen auch zu kontroversen Sichtweisen auf
die DDR fiihrten, um Einseitigkeiten in der historischen Rekonstruktion zu tiberwinden und
zu erkennen: Es gibt viele Wahrheiten. Uns war es auch wichtig, dass sie sich mit dem Alltags-
leben in der DDR niher auseinandersetzen und vor diesem Hintergrund sensibilisiert werden,
Verinderungen im Leben von Kindern und Erwachsenen zwischen damals und heute zu entde-
cken und zu erkennen, dass es Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede zu ihrem Leben und
dem Leben ihrer Familien heute gibt.

Lange dachten wir iiber cine offene Einstiegssituation nach, die gut geeignet ist, um das Vor-
wissen der Kinder zu aktivieren, sich miteinander auszutauschen und Interessensfragen hervor-
zurufen. Denn diese Fragen bestimmen, so die Konzeption ,Fragen stellen an die Welt“ von
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Vera Brinkmann (2019), den Unterrichtsprozess. Dabei suchen die Kinder mit vielfiltigen

Methoden — Vera Brinkmann verweist hier auch auf die Bedeutung von Forschergruppen -

nach Antworten auf ihre Fragen, die sie abschliefend prisentieren. Die Einstiegssituation ist

von zentraler Bedeutung. Sie muss so offen und anregend sein, dass alle Kinder angesprochen

werden und ihr Interesse geweckt ist und zugleich das Thema gut abgebildet wird.

Als offener Impuls sollte uns in jeder der drei Lerngruppen ein grof8er Koffer dienen, ausgestat-

tet mit vielfiltigen Sach-, Text- und Bildquellen, die es allen Kindern der Lerngruppe ermogli-

chen, einen Interessenschwerpunkt und einen Zugang zum Thema zu finden.

Dabei galt es, Dinge in den Koffer zu legen, die nicht beliebig sind, weil der anschliefende Pro-

jektverlauf in zentralem Mafle von dessen Inhalten abhingig ist. Die Dinge im Koffer sollten ...

e cinmalig sein und zugleich fiir etwas Allgemeines stehen, das das Thema erschlielen hilft,

e cs vermdgen, Interesse zu wecken, Fragen bei den Kindern hervorzurufen und auf charakte-
ristische Merkmale des Lebens in der DDR verweisen. Denn nicht jedes Buch, nicht jedes
Spielzeug vermag dies zu leisten, auch wenn es aus dieser Zeit kommt.

Bei der Auswahl geeigneter Sach-, Bild- und Textquellen haben wir uns immer wieder gefragt:
Was kann man an dieser Quelle iiber (Kinder-)Leben in der DDR und der Transformation
erfahren, das sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zum heute aufdeckt, dass Kon-
troversitit und Multiperspektivitit zulisst und Geschichten iiber sich (als Ding) erzihlen
lisst?

In der Vorbereitung erstellten wir eine Liste moglicher Dinge, die potentiell fiir einen solchen
Koffer geeignet schienen und verfiigbar wiren, bevor fiir jede der drei Lerngruppen ein ent-
sprechender Koffer gepackt wurde (vgl. Abbildung 1). Im Ergebnis sah jeder Koffer ein wenig
anders aus und wurde in den Lerngruppen unterschiedlich eingefithrt. Die Vielfalt und der
Anregungscharakter der historischen Quellen fithrten zu ganz unterschiedlichen Fragen der
Kinder, dadurch auch zu unterschiedlichen Umgangsweisen mit den Gegenstinden und zu
unterschiedlichen Lernergebnissen.

* Ausweise (Pionierausweise u.a.) e Personliche Briefe, Postkarten, Fotos
® Pionierkleidung ® Briefmarken
e Zeugnisse e Fahnen, Wimpel, Medaillen
* Abzeichen e kirchliche Dokumente
e Schul- und KinderbUcher, Zeitschriften ¢ Haushaltsgegenstande
o Lieder (Kassetten) e technische Gerate aus dem Alltag
e Geld (im Kinderportemonnaie) e Spiele und Spielzeug, (Hand-)Puppen
® Poesiealben, ¢ ,Dinge von der Westverwandtschaft”
e Kinderzeichnungen * Mauersteine

L]

Abb. 1: Liste méglicher Dinge fiir die Koffer (Quelle: cigene Darstellung)

Wichtige Hinweise:

o Original-Quellen verwenden, die in eine Geschichte eingebettet/personalisiert sind:
Welche Geschichte bringt der Koffer mit?

o Die Gegenstinde bedacht auswihlen: Was erzihlen uns die Gegenstinde?

o Welche Inhalte reprisenticren die Gegenstinde (Alltagsleben, Fluche, Kultur...)?



Methodische Durchfithrung

Fiir unser Projekt planten wir vier Schulvormittage (jeweils zwei Zeiteinheiten von ca. 90min)
ein: ein Zeitrahmen, der — wie sich herausstellte — zu kurz war. Dazu aber mehr im Abschnitt
»Erfahrungen und Ergebnisse®. Alle Kinder der 3. und 4. Klasse unserer kleinen Schule wurden
in drei Gruppen zusammengefasst, so dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in neuen Lern-
gruppen zusammenfanden. Die Eltern wurden vorab iiber das Vorhaben informiert und sen-
sibilisiert dafiir, dass die Kinder nach dem 1. Projekttag moglicherweise innerhalb der Familie
tiber die DDR sprechen und/oder mit ihnen nahestechenden Personen Interviews durchfiihren
konnten. Die vier Projekttage umfassten folgende Schwerpunkte:

(1) Offener Impuls
Der Einstieg ins Projekt erfolgte, indem wir Lehrerinnen auf unterschiedliche Art und Weise
unsere Koffer einfiihrten:

Bericht von Claudia Leipold und Claudia Miiller iiber den Einstieg in ihrer Lerngruppe
Authinger fiir unseren Einstieg war zunichst nicht der Koffer selbst (Abbildung 3), sondern ein Brief
(Abbildung 2), den Claudia Leipold aus Erinnerungen an ihre eigene Kindheit geschrieben hatte.
Der Brief wurde den Kindern im Sitzkreis vorgelesen und stieff einen ersten Austausch zum Thema
DDR und Westdeutschland an. Gleichzeitig bildete er die Briicke zum Koffer, da nun dem Koffer
cine Person zugeordnet werden konnte. AufSerdem war es nun den Kindern méglich aus dem Brief
heraus Vermutungen anzustellen, warum der Koffer tiberthaupt einmal gepackt worden war.
Gemeinsam mit den Kindern tberlegten wir dann, was sich wohl alles in dem Koffer befinden
konnte. Die Kinder vermuteten einen Regenschirm, alte Schulbiicher, alte Fotos, alte Spiclsachen,
»Sachen, die einem wichtig sind”, eine alte Kamera oder allgemein ,,wertvolle Sachen”.

Als der Koffer geéffnet wurde, betrachteten die Kinder zunichst gemeinsam den Inhalt. Anschlie-
Bend durfte sich jedes Kind einen Gegenstand, der interessant erschien, herausnehmen und sich
damit beschiftigen. Die Kinder lasen Postkarten, Briefe und Biicher, probierten Spiele aus oder
untersuchten Gegenstinde. Damit jedes Kind die Chance hatte, sich mit mehreren Gegenstinden
zu beschiftigen, wurden die Dinge zwischendurch getauscht. Als die Kinder die Gegenstinde unter-
suchten, stiefen sie auf das bereits erwihnte Tausendfiifller-Kuscheltier aus dem Brief, aber auch auf
Dinge, die sie zum Nachdenken, Ritseln und Nachfragen anregten: ,, Wir haben gerade lange geriiselt,
was das ist. Jetzt haben wir es rausgefunden. Das ist eine Eierbox. Hier ist ein Liffel, das ist das Salz
und die Einbuchtungen sind fiir die Eier. Fragen, die entstanden, waren auch: ,Ist das ein Tagebuch?
(Frage zum Poesiealbum) Was hat man damit gemacht? oder etwas allgemeiner ,Wie hat die Post
funktioniert?“Die Fragen und der Austausch mit den Kindern waren so vielfiltig, dass wir den ersten
Projeketag fiir diese Einfiihrung verwendeten.
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Abb. 2: Briefeines Kindes (Quelle: cigene Aufnahme; Der Brief wurde von der Lehrerin Claudia Leipold zum Zweck der
besseren Lesbarkeit abgeschrieben.)

Abb. 3: Koffer aus dem Unterricht von Claudia Leipold und Claudia Miiller (Quelle: cigene Aufnahme)
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Bericht von Laura Luciano iiber den Einstieg in ihrer Lerngruppe

Hinter meinem Koffer (Abbildung 5) stand folgende, grofitenteils fiktive Geschichte, die ich den
Kindern zu Beginn im Sitzkreis erzihlte: Der Koffer wurde erst kiirzlich auf dem Dachboden meines
Nachbarn gefunden. Der Koffer gehorte einem Jungen, Robert, der damals in die Grundschule ging,
wie ihr. Roberts Eltern sind mit Robert und seinen Geschwistern 1991 von Leipzig nach Miinchen
gezogen. Aber Jahre spiter kam Roberts Papa wieder zuriick und wohnte wieder in seinem alten
Haus. Nun hat er den Dachboden leergerdumt und dabei diesen Holzkoffer entdecke. Warum, werdet
ihr euch vielleicht fragen, hat Robert seinen Koffer nicht mitgenommen, als die Familie umgezogen
ist? Vielleicht war nicht genug Platz im Auto und die Eltern meinten, Robert brauche die Sache nicht
mehr? Warum ist er iiberhaupt umgezogen, fragt ihr euch vielleicht auch. Nun, damals, das war vor
30 Jahren, haben viele Menschen, die hier in Sachsen wohnten, ihre Wohnungen verlassen und sind
nach Westdeutschland gezogen, um Arbeit zu finden.

Die Geschichte war bereits erster Anlass, um mit den Kindern ins Gesprich zu kommen: Wie lange
ist das her? Wie alt waren meine Eltern zu der Zeit ungefihr? Wie lange fihrt man bis Miinchen?
Was bedeutet ,,Westdeutschland“? Einzelne Kinder konnten schon auf breites Vorwissen zuriickgrei-
fen und vieles erklaren, wihrend andere kaum anschlussfahiges Wissen hatten und vorerst zuhérten.
Anschliefend dachten wir dariiber nach, was in dem Koffer wohl drin sein konnte und welche Dinge
die Kinder selbst in so einen Koffer packen wiirden. Jedes Kind erstellte eine Liste: Sie schrieben
beispiclsweise Biicher, Spiele, einen Nintendo, ibr Handy oder auch Kleidung auf.

Dann wurde der Koffer gemeinsam geéffnet. Der Reihe nach nahm jedes Kind einen Gegenstand her-
aus und zeigte ihn den anderen. Die Kinder beschrieben den Gegenstand und stellten Vermutungen
dazu an, was es sein konnte. Wihrend bei einigen Gegenstinden schnell klar war, was und wozu sie
gut waren, mussten andere Gegenstinde niher betrachtet und die Kinder auf Details hingewiesen wer-
den. Interessant war fiir die Kinder beispielsweise ein Bild, das zu DDR-Zeiten von einem Kind gemalt
wurde. Im Hintergrund sah man Wimpel an der Wand hingen. Nach einigem Ritseln konnten die Kin-
der eine Verbindung zu den Wimpeln und Medaillen im Koffer herstellen. Manchmal konnte auch ein
anderes Kind weiterhelfen. Beispiclsweise war eine Handpuppe von ,Herrn Fuchs® aus dem Sandminn-
chen dabei, den nicht alle sofort erkannten. Spannend wurde es auch immer dann, wenn eine Kollegin
(Erzicherin der Lerngruppe) Beziige zu ihrer eigenen Kindheit herstellen konnte und beispielsweise
vormachte, wie man sich ein Pioniertuch richtig umbindet. Am Ende der Runde hatten die Kinder
einen ersten Eindruck vom Koffer und einen Uberblick zu den Gegenstinden erhalten.

Abb. 4: Dic Erzihlung ciner fiktiven Geschichte als Einstieg in der Lerngruppe von Laura Luciano (Quelle: cigene Auf-
nahme)
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Abb. 5: Koffer aus dem Unterricht von Laura Luciano (Quelle: cigene Aufnahme)

Bericht von Tina Hebestreit iiber den Einstieg in ihrer Lerngruppe

Mein Koffer enthielt personliche Dinge einer Lehrerin der Schule. Darunter befanden sich unter
anderem Ausweisdokumente, Briefe und eine ,Kurmappe®. Auch ich gestaltete den Einstieg mithilfe
ciner fiktiven Geschichte. Der Koffer sei aus vergangener Zeit, aus dem Jahre 1990, und wiedergefun-
den worden. Der Koffer gehére einer Erwachsenen aus unserer Schule und sie wiirden bald heraus-
finden, zu wem er gehére. Zu dieser Zeit war diese Person jedoch niche viel alter als sie gerade, lief}
ich die Kinder wissen. Die Kinder safSen im Kreis um den Koffer herum und ich 6ffnete diesen. Nach
und nach holte ich die verschiedenen Gegenstinde heraus und gab teilweise Erklirungen zu ihnen.
Oft war das jedoch gar nicht nétig, da die Kinder viele Dinge bereits kannten und selbst erzihlen
konnten. Um einerseits die Neugierde aufrecht zu erhalten und andererseits einen Auftrag zur Aus-
cinandersetzung mit den Gegenstinden zu geben, versprach ich den Kindern, dass wir den Tag heute
unter anderem dafiir nutzen werden, Detektiv zu sein. Wir wollen auch herausfinden, ob diese Dinge
aus dem Koffer echt sind oder vielleicht sogar gefilscht. Dazu spiter mehr.

Wir kamen durch das Betrachten der Gegenstinde schnell ins Gesprich iiber die DDR und ich lei-
tete tiber zu ciner kleinen Fragerunde: Was mochtet ihr iiber die DDR herausfinden, was interessiert
cuch tiber diese Zeit, woriiber wiirdet ihr gern forschen?

Fiir die Fragerunde bereitete ich im Vorfeld kleine Blankokarten vor. Zunichst sollten die Kinder reihum
jeweils eine Hypothese oder Frage formulieren, die ich auf die Karte schrieb und in die Mitte zum Koffer
legte. Viele Kinder hatten noch einige weitere Fragen, so dass sic auch mehrere Kirtchen fiillen konnten.
Viele Beispiele der Fragen und Hypothesen zeigten, tiber welches Wissen die Kinder bereits zu dieser
vergangenen Zeit verfiigen und wie neugierig sic auf dieses Thema sind: ,Was heifit Republik?®, ,,Berlin
war geteilt, wo?*, ,Es wurden viele Gebaude aus Sandstein gebaut, wieso?®, ,,Was gab es fiir Kinderserien
in der DDR?“. Im Anschluss durften sie sich, wie versprochen, mit den Dingen aus dem Koffer beschif-
tigen und herausfinden, ob diese echt sein kénnten. Es befanden sich neben den Dokumenten, Briefen
und der Mappe auch Spiele und Spielzeug, Biicher, Zeitschriften sowie Kleidung im Koffer.

Fiir diesen Einstieg mit der Geschichte, dem Betrachten der einzelnen Gegenstinde im Koffer, der
Fragerunde und dem Ausprobieren der Dinge plante ich den gesamten ersten Block, 70 Minuten, ein,
die wir auch ausschépften.




7.4 (Kinder-)Leben in der DDR

Abb. 6: Der ausgepackte Koffer mit ersten Fragen der Kinder in der Lerngruppe von Tina Hebestreit (Quelle: cigene
Aufnahme)

Wichtige Hinweise:

e Originalquellen wie Postkarten, Briefe, Tagebucheintrige, Fotos etc. sollten in der Gruppe
gemeinsam in einem entsprechenden Rahmen gelesen, betrachtet und interpretiert wer-
den, damit deren Wert nicht im Ganzen untergeht.

e Es ist vorteilhaft, wenn jedes Kind gleichzeitig einen Gegenstand untersuchen darf und
man dann in einen gemeinsamen Austausch geht. Geht man nacheinander reihum, liuft
der Unterricht Gefahr, zu langatmig zu werden.

(2) Erstes Erkunden/Ausprobieren der Gegenstinde und Sammlung von Fragen

Nachdem die Koffer gedffnet wurden, hatten die Kinder im zweiten Teil des Tages ausreichend
Zeit, die Quellen im Koffer genauer zu betrachten und zu erkunden, Biicher zu lesen oder in
Dokumenten wie Pionierausweisen, Hausbiichern, Zeugnismappen o. a. zu blittern und typi-
sche Spiele aus der DDR auszuprobieren. Natiirlich stand auch die Uberpriifung der Echtheit
der Quellen im Vordergrund. Um eine systematische Auseinandersetzung mit einem einzelnen
Gegenstand anzuregen, wurde die historische Fragehand (vgl. dazu Becher/Gliser 2016: 47)
cingefiihrt; sic sollte neben den drei Geschichtsforscherlupen (vgl. ebd.) im folgenden Projeke-
verlauf immer wieder als Orientierung dienen.
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Abb. 7: Historische Fragehand (in Anlehnungan Becher/Gliser 2016: 47; Quelle: eigene Aufnahme)

Die Kinder formulierten, angeregt von den verschiedenen Quellen (auch in deren vergleichen-
der Betrachtung) bzw. der vertieften Auseinandersetzung mit einer einzelnen Quelle, erste Fra-
gen, denen sie nun in den nichsten Tagen nachgehen wollten. Das waren zum Beispiel Fragen
wie ,,Was ist das fiir ein blaues Tuch?* (Pionierhalstuch), ,, Warum ist das Geld so leicht? Konnte
man damit bezablen?*, ,Was ist das fiir ein Kuscheltier?*(Monchichi) oder ,,Was ist das fiir eine
Flagge? Sieht aus wie Deutschland, aber nicht ganz?*
Wie schon im Einstieg unterschied sich auch hier das Vorgehen der einzelnen Gruppen leicht
voneinander: Zwei Gruppen sammelten die Fragen der Kinder auf Zetteln, so dass sich die
Kreismitte nach und nach mit Fragen fiillte. Anschliefend sollte sich jedes Kind fiir eine Frage
entscheiden, der es gerne nachgehen méchte und sich (wenn gewiinscht) Lernpartnerinnen
oder -partner suchen. Dabei stellten die Kinder nicht nur Fragen zu den konkreten Gegenstin-
den, sondern auch allgemeine Fragen, die sich aus den Gesprachen im Vorfeld ergeben hatten.
Allgemeinere Fragen waren beispielweise: ,,Wie war das in der Schule in der DDR?", ,Wie viele
Menschen lebten in der DDR?, ,Wieso durfte man nicht iiberall hinreisen?*. Die meisten Schiiler
und Schiilerinnen arbeiteten zu zweit oder zu dritt zusammen. Die Team- und Themenwahl
wurde auf einer Liste festgehalten.
Im Unterschied zu dieser Vorgehensweise blieben die Pidagoginnen einer anderen Lerngruppe
niher an den Gegenstinden. Sie gaben den Kindern folgenden Arbeitsauftrag: Welcher Gegen-
stand aus dem Koffer hat dich am meisten interessiert? Wozu mochtest du mehr erfahren?
4. Wahle das Ding, was dich am meisten interessiert/zu dem du forschen willst.
5. Stelle es im Kreis vor. Welche Fragen hast du dazu? Welche Geschichte kénnte dein Ding
erzihlen?

Unterstiitzend konnten die Kinder hierbei die Fragehand (Abbildung 7) nutzen.
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Abb. 8: Kinder untersuchen die Quellen und halten ihre Ergebnisse fest (Quelle: eigene Aufnahme)

(3) Zusammentragen und Systematisieren von Methoden und Materialien zur
Beantwortung der Fragen

Bereits die Pause zwischen dem ersten und zweiten Block des Projekttages hatten die Lehr-

krifte genutzt, um einen Forscher- bzw. Materialtisch einzurichten. Es wurden Sachbiicher zur

Geschichte der DDR und weitere Spiele mit Anleitungen ausgelegt.
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Im weiteren Verlauf des 1. Projekttages besprachen wir gemeinsam mit den Kindern den wei-
teren Ablauf sowie das Ziel des Projektes. Wir trugen im Sitzkreis zusammen, wie jedes Kind
vorgehen kann, um Antworten auf Fragen zu finden. Verschiedene methodische Méglichkei-
ten wurden an der Tafel festgehalten (Abbildung 9) und im Verlauf des zweiten Tages weiter
erginzt.
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Abb. 9: Tafelbild ,Wic forsche ich zu meiner Frage?* (Quelle: cigene Aufnahme)

In Vorbereitung auf die kommenden zwei Projekttage sollte eine Lernumgebung geschaffen wer-
den, die ermdglicht, dass die Kinder selbststindig und zielgerichtet forschen und arbeiten kon-
nen. Der erste Tag diente dazu, in Gesprichen zu erfahren, wie viel die Kinder bereits iiber die
Zeit wissen und was sie dariiber noch weiter erfahren mochten. Die Fragen der Kinder wurden
thematisch geclustert (Abbildung 10) und das Material fiir die Lerntheke noch einmal gesich-
tet: Konnen die Kinder all ihre Fragen mit dem Material beantworten? Zur Auswahl standen
hauptsichlich Sachbiicher und Zeitschriften sowie einige Original-Biicher aus DDR- Zeiten.
Auflerdem konnten die Kinder Laptops sowie Tablets nutzen, um im Internet zu recherchie-
ren. Um ihnen die Suche zu erleichtern, wurde im Vorfeld ein Padlet’ erstellt, also eine digitale
Zusammenstellung mit Links zu kinderfreundlichen Texten, Videos und Webseiten. Mithilfe
eines QR-Codes konnten die Kinder auf das Padlet zugreifen. Zu einzelnen, spezifischen Fragen
recherchierten die Lehrkrifte noch einmal, um entsprechendes Material zu erginzen. Als wei-

9 Hier cine kleine Auswahl der im Padlet integrierten Links:
hteps://kinderwdr.de/tv/neuncinhalb/neuncinhalb-lexikon/lexikon/d/lexikon-ddr-100.html
https://www.hanisauland.de/wissen/spezial/geschichte/mauerfall-2009/mauerfall-2009-kapitel-2.html
heeps://www.zcitklicks.de/ddr/alltag/zu-hause/cinkaufen-von-schlangen-konsum-und-uwubus/
hteps://www.kindersache.de/bereiche/wissen/politik/kindheit-der-ddr
hteps://www.zdf.de/kinder/logo/erklaerstueck-so-war-die-ddr-100.html



teren Teil der vorbereiteten Lernumgebung hingen Ausziige aus dem Buch ,,Plotzlich ist alles
ganz anders. Kinder schreiben iiber unser Land* aus dem Buch von Regina Rusch (1992) aus.
Je nach raumlichen Méglichkeiten wurden die Mdbel des Raumes so gestellt, dass kleine ,, Ate-
liers” entstanden und die jeweiligen Gruppen kleine Nischen zum ruhigen Arbeiten bekamen.
Die Tablets, Laptops und Arbeitsmaterialien wie weifSes Papier, Stifte und Baumaterialien lagen
ebenfalls aus.

DDR- Deutsche Demokratische Republik:
¢ Wie ist die DDR entstanden? Wann?
¢ Wie viele Menschen lebten in der DDR?

Mauer und Flucht:

e \Warum gab es eine Mauer?

¢ Wie war das als eine Mauer gebaut wurde?

e |st wirklich ein Jeep durch die Mauer gefahren?

¢ Wie sind die Leute geflohen?

® Wieso durfte man nicht Gberall hinreisen?

e Konnte man nicht in der BRD Verwandte besuchen und dort bleiben?

Schule und Freizeit:

* \Wie war das in der Schule?
e \Was sind Jungpioniere?

¢ Vereine und Medaillen?

e Woflr gab es Orden?

Einkauf:

e \Warum gab es wenig Bananen?

¢ \Welche SuBigkeiten gab es?

o \Was/Wer war auf dem Geld drauf?

Stasi:
e \Was war die Stasi?

Abb. 10: Fragen der Kinder (Transkription) (Quelle: cigene Darstellung)

(4) Selbststindige Arbeit der Kinder an ihren Fragestellungen

Den zweiten Projekttag starteten wir erneut im Sitzkreis. Die Fragen der Kinder hingen im
Raum aus und es wurde erneut wiederholt, auf welchen Wegen die Kinder Informationen sam-
meln kénnen, so dass jedes Kind an das Besprochene vom Vortag ankniipfen konnte. Im Zuge
dessen wurden auch die Lerntheke und das Padlet noch einmal genauer vorgestellt. Aufferdem
wurde besprochen, welche Prisentationsformen moglich sind: Neben Vortrigen, PowerPoint-
Prisentationen, Plakaten, Bildern, Briefen oder Geschichten wurden auch Video- und Inter-
viewaufnahmen vorgestellt.

Jedes Team entschied sich fiir eine Prisentationsform, so dass anschlieflend fiir die Kinder fol-
gende Fragen klar waren:

e Was ist mein Thema?

e Mit wem arbeite ich?

e Wie gehen wir vor?

Wias ist unser Ziel?

Wie prasentieren wir?

o Wie viel Zeit haben wir?
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Abbildung 11 zeigt ein von einer Lehrerin erstelltes Arbeitsblatt iiber Moglichkeiten der Pra-
sentation.

Vorstellungsmdglichkeit

® ein Plakat erstellen

eine Powerpoint erstellen

ein Bild malen

Gegenstande erzahlen lassen

eine Geschichte schreiben

einen Brief schreiben

etwas aufnehmen
ein Video drehen §

und dann naturlich dein Werk vorstellen! @

Abb. 11: Arbeitsblatt mit Prisentationsméglichkeiten (erstellt mit Worksheet-Crafter) (Quelle: eigene Darstellung;
erstellt von Laura Luciano)

Nach diesem gemeinsamen Einstieg hatten die Kinder den restlichen Tag iiber Zeit, ihrer eige-
nen Forschungsfrage nachzugehen. Das Vorgehen war dabei sehr unterschiedlich. Einige Kinder
waren schr auf ihre Frage fokussiert und begannen, zielstrebig Informationen zu sammeln und
gegebenenfalls schon an der Prisentation zu arbeiten. So recherchierte eine Gruppe beispiels-
weise zum Thema Schulalltag in der DDR, zog dabei Biicher und Zeitschriften zu Rate, lief§ sich
Seiten daraus kopieren und gestaltete ein Plakat. Andere Gruppen informierten sich erst einmal
allgemein zum Thema DDR, indem sie Videos aus dem Padlet schauten und konzentrierten
sich erst spiter auf ihre eigene spezifische Fragestellung. Die Herausforderung bei diesem Vor-
gehen bestand vor allem darin, das eigene Zeitmanagement nicht aus den Augen zu verlieren.
Die Lehrkrifte unterstiitzten dabei individuell die einzelnen Gruppen, gaben Riickmeldungen
im Prozess und funktionierten teilweise sogar als Interviewpartnerinnen.

Insgesamt fungierte das Internet als zentrale Informationsquelle. Gerade bei spezifischen Fra-
gen konnten Sachbiicher und Lexika nur bedingt weiterhelfen. Auch fiir einen Uberblick in
moglichst kindgerechter Sprache bieten sich einige Internetseiten an. Insofern war es wichtig,
genug digitale Endgerite zur Verfigung zu stellen, so dass jede Gruppe an einem Gerit arbeiten
konnte.

Auflerdem war es von Vorteil, dass sich die Gruppen in verschiedene Raume und Nischen
zuriickziehen konnten, so dass cine ruhige Arbeitsatmosphire entstand.

Die Arbeitshaltung der Schiiler und Schiilerinnen lasst sich insgesamt als duflert motiviert und
produktiv beschreiben. Nichtsdestotrotz brauchten einzelne Gruppen vermehrt Unterstiit-
zung, entweder auf methodisch-inhaltlicher Ebene, organisatorisch oder sozial.

Methodisch-inbaltliche Unterstiitzung

Viele Kinder waren sehr daran interessiert, eine PowerPoint-Prisentation zu erstellen und
brauchten hier eine kurze Einfithrung oder kleinere Tipps und Hinweise. Intuitiv erschlossen
sie sich das Programm jedoch schnell, zumal einige Schiilerinnen und Schiiler auch schon Erfah-



rungen mit dem Programm hatten. Ebenso waren Methoden wie das Erstellen einer Mindmap
Thema; eine Gruppe setzte diese mithilfe von ,,Popplet” digital um.

Weiterhin gab es konkrete Fragen zur Recherche (,Wo finde ich eine Antwort auf...?) oder
zur Materialbeschaffung (,Woher bekomme ich...?*, ,Kann ich das oder jenes ausdrucken?®).
Auch die Formulierung von Interviewfragen und die Prisentation der Ergebnisse bedurfte der
Unterstiitzung.

Inhaltlich standen wir Lehrkrifte vor allem vor der Herausforderung, das neugierige, forschende
Verhalten der Kinder zu unterstiitzen, sie nicht einzuengen, aber gleichzeitig einen méglichst
tiefgehenden und zumindest teilweise systematischen Wissensaufbau anzuregen.

Organisatorische Unterstiitzung

Einige Gruppen kamen in ihrem Arbeitsprozess nur schleppend voran, da das offene Setting
ohnehin viele Ablenkungsmaéglichkeiten bietet. Dort holten wir uns regelmifig Riickmeldun-
gen zum Arbeitsstand ein und gaben konkrete Hinweise, welche die nichsten Arbeitsschritte
sein sollten. Auch Erinnerungen zum Zeitmanagement waren punktuell notig.

Soziale Unterstiitzung

Bei Gruppenarbeiten bleibt es nicht aus, dass auch Konflikte auftreten konnen. Hier versuchten
wir zu vermitteln, so dass weiterhin die ganze Gruppe an ihrer Forschungsfrage weiterarbeiten
konnte.

Angesichts der vielfaltigen Bediirfnisse der Kinder war es sehr hilfreich, die Gruppe zu zweit
zu begleiten. Dadurch war es méglich, sich fiir Einzelne linger Zeit zu nehmen und sich hin-
sichtlich der vielfiltigen Funktionen als Lehrkraft (Impulsgebung, Moderation, Unterstiitzung,
Organisation, Strukturierung, Dokumentation, ) gegenseitig zu erginzen.

Gerade im Gesprich in den Kleingruppen konnten dann auch Fragen nach Multiperspektivitit
und Kontroversitit aufgeworfen und besprochen werden. Vor allem bei Gruppen, die Interviews
durchfiihrten, lohnte es sich, bei der Planung der Interviewfragen solche Fragen einzubezichen,
die Narrativitit zulassen und kontroverse Urteile offenbaren konnten. Dadurch war auch die
Auswertung der Antworten ergiebig, um die unterschiedlichen Sichtweisen herauszustellen. Es
wire empfehlenswert, genau diese Erkenntnisse am Tagesabschluss im gemeinsamen Sitzkreis
noch einmal zusammenzufiihren und so den Erkenntnisgewinn bei allen Kindern zu sichern.
Denn wihrend die Mehrdimensionalitit und Schiilerorientierung als didaktische Prinzipien
durch unsere Herangehensweise schon gut umgesetzt werden konnten, bedarf es bei Kontrover-
sitat, Multiperspektivitit und Narrativitit der Unterstiitzung der Lehrkraft.

Diese Rahmenbedingungen waren fiir uns wichtig:

¢ Doppelbesetzung je Gruppe

e ausreichend Riume

o mechrere digitale Endgerite je Gruppe

e vorbereitete Lernumgebung: Biicher, Zeitschriften, Plakate, Padlet

Dieses Vorwissen brauchten die Schiilerinnen und Schiiler:

¢ Methodentraining: Mindmap erstellen, Recherche mit unterschiedlichen Medien, Inter-
viewfragen entwerfen, Prisentation gestalten (Plakat, PowerPoint)

o Erfahrungen im kooperativen und selbstorganisierten Arbeiten: Aufgabenteilung, Zeit-
management, Konfliktmanagement
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(5) Vorbereitung der Prisentation

Der dritte Projekttag startete in zwei Gruppen relativ ziigig mit der weiteren Arbeit an den
eigenen Prisentationen. Denn spitestens jetzt sollten die Kinder ihre Erkenntnisse ,,zu Papier®
bringen. In einer Gruppe wurde der Tag nochmal gemeinsam mit einem Video begonnen, um
den Kindern die Verortung in der Zeit zu erleichtern und ihnen mehr Hintergrundinformatio-
nen an die Hand zu geben. Im Anschluss an den Film wurden aufkommende Fragen im Sitzkreis
besprochen, so dass die Kinder dann mit neuem Input weiter an ihren eigenen Forschungsge-
genstinden arbeiten konnten.

Dabei wurden die vielfiltigen Prisentationsformen von den Kindern gut ausgeschépft. Als
besonders spannend empfanden die Kinder digitale Lsungen wie das Erstellen von Pow-
erPoint-Prisentationen, Videos 0.4. Doch auch das Plakat war eine beliebte Lésung. Neben
diesen ,klassischen” Formen der Prisentation gab es weitere kreative Herangehensweisen, wie
beispielsweise das Erstellen von kleinen Modellen.

War die Prisentation vorbereitet, sollten die Schiilerinnen und Schiiler die Zeit nutzen, um
ihren Vortrag zu iiben und konkrete Absprachen zu treffen (Wer prisentiert was, wann?).

Am Ende des Tages wurden aus allen drei Gruppen die Themen der Kinder von uns Lehrkriften
zusammengetragen und in Vorbereitung auf den nichsten Tag sortiert. Fiir einen Galerie-Rund-
gang sollten iibergeordnete Themenriume entstehen. Oberthemen waren dabei: die Entste-
hung der DDR, Geld, Einkaufen und Wohnen, Freizeit und Spiel, Schule, Symbole, Mauer und
Flucht, DDR versus BRD, Vereine-Medaillen-Pioniere, Politik/Stasi und Alltagsleben allge-
mein. Jeder Themenraum oder Bereich (einige Themen wurden auch in den Fluren ausgestellt)
wurde mit einem Plakat verschen. AuSerdem hingten die Lehrkrifte die Plakate der Kinder aus,
positionierten die Modelle an Ort und Stelle, bereiteten digitale Gerite vor und klebten jeweils
immer kleine Zettel mit den Namen der Kinder dazu, so dass die Kinder am nichsten Tag den
Orrt fiir ihre Prisentation schneller finden konnten.

(6) Prisentation der Ergebnisse vor allen Kindern sowie Pidagoginnen und Pidagogen der
Schule

Der vierte Projekttag stand im Zeichen der Projekeprisentation in der Art einer grofen Ausstel-
lung bzw. eines Galerie-Rundganges, die es den Kindern untereinander, aber auch allen nicht ins
Projekt einbezogenen Kindern des ersten und zweiten Schuljahrgangs sowie allen Pidagogin-
nen und Pidagogen erméglichte, die umfangreichen Erkenntnisse der Kinder wahrzunechmen
und sich dariiber auszutauschen. Als Ausgangspunkt diente eine kurze gemeinsame Einfithrung
tiber einen Videoausschnitt, in dem die Teilung Deutschlands kindgerecht dargestellt wurde.
Nach dieser kurzen historischen Verortung konnten sich die Kinder frei durch das Schulhaus
bewegen. Innerhalb der Gruppen wechselten sich die Kinder mit Prisentieren und eigenem
Erkunden ab. Abbildung 12 enthilt ausgewihlte Aufnahmen, die Einblicke in den Prozess der
Vorbereitung geben.
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Abb. 12:  Ausgewihlte Einblicke in die Prisentationen (Quelle: eigene Aufnahmen)

Wichtige Hinweise:

o Organisatorische Vorbereitung notwendig: thematische Bereiche vorbereiten, Plakate im
Vorfeld authingen, den Kindern zeigen bzw. markieren, wo ihre Station ist

o Gemeinsamer Einstieg als ,Offner” der Ausstellung fiir alle ist sinnvoll

o Genug Zeit fur die Kinder einplanen, um sich in Ruhe umzuschauen

o Erlebtes nach der Ausstellung nochmal in den Gruppen zusammenfiihren bzw. biindeln

Zeit fiir eine Uberpriifung der Lernziele einplanen, bspw. iiber ein Quiz

Wie erlebten wir die Arbeitsprozesse der Kinder, ihre individuellen Zuginge zum Thema
und ihre Umgangsweisen mit der Sache selbst?

Die Kinder erlebten wir insgesamt als langanhaltend interessiert an der Thematik, als neugie-
rig und ,,ganz bei der Sache®. Sie haben zielgerichtet gearbeitet, mit echter Fragehaltung und
Anstrengungsbereitschaft, wobei die originalen Quellen eine hohe Motivationskraft besaflen.
Einzelne Schiilerinnen und Schiiler @iberraschten uns regelrecht mit der Intensitit ihres For-
schens und der Art und Weise ihrer Prisentation, da sich diese Motivation bei anderen Themen
sonst nicht so stark zeigt. An dieser Stelle muss man betonen, dass nicht alle der im Koffer ent-
haltenen Sach-, Text- oder Bildquellen die Kinder in gleichem Mafle interessierten. Besonderes
Interesse weckten die Spiele, das Geld, die Mosaik-Zeitschriften, Fotos von Wohnungen und
deren Einrichtung, Wappen und Abzeichen, aber auch personliche Dokumente wie das Poesie-
album oder auch Unerwartetes wie ein Tauchsieder. Dabei kam die Heterogenitit der Kinder
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mit ihrem unterschiedlichen Vorwissen zum und Interesse fiir das Thema deutlich zum Tragen
und bereicherte das Projektgeschehen und dessen Dynamik.

Fiir erfolgreiches und vor allem selbststindiges Forschen war essenziell, dass die Kinder mit
bestimmten Methoden vertraut waren. Gerade Kinder, die sich erst einmal umfassend infor-
mierten, neigten dazu, von ihrer Frage abzuschweifen. Eine Mindmap oder der Riickgriff
auf die Forscherhand konnte das beispielsweise gut abfangen. Die Geschichtsforscherlupen
lagen als Hilfestellung aus, hitten aber einer expliziten Einfithrung bedurft, damit die Kinder
sie auch nutzen kénnen. Vor allem die zweite Lupe kann durch Fragen wie ,Was erfihrst
du nicht? Welche Fragen hast du noch?“ weitere Anhaltspunkte zum Forschen bieten. Im
Umkehrschluss braucht es aber auch Unterstiitzung, wenn auf einzelne Fragen keine Ant-
worten gefunden werden kénnen, weil es keine Quellen gibt. In unserer digitalen Zeit, in der
Informationen stindig verfiigbar scheinen, ist diese Einsicht den Kindern oft fremd (,Google
muss das doch wissen!®).

Inhaltlich beschiftigten sich die Kinder hauptsichlich mit der DDR-Zeit an sich, mit dem
Alltag, dem Mauerbau und Fluchtversuchen. Die Zeit des Mauerfalls und der Wende beschif-
tigte die Kinder weniger und hitte von uns Lehrkriften expliziter angesprochen werden miis-
sen. Auch Themen wie ,,Kunst und Kultur” spielten kaum eine Rolle. Das kénnte auch damit
zusammenhingen, dass es wenig Gegenstinde in den Koffern gab, die die Kinder darauf stofien
lassen wiirden.

Wie schitzen wir die Erreichung der Ziele ein? Waren es realistische Ziele, die fiir ein
solches Projekt didaktisch angemessen sind?

Nicht alle Ziele wurden fiir alle teilnehmenden Kinder erreicht, bei manchen Kindern blieb es
auch beim Staunen iiber die Gegenstinde und eine Beschreibung ihrer Erscheinung und Funk-
tion (im Sinne von ,,das war damals halt s0“), ohne dass diese in historisch-politische Zusam-
menhinge eingeordnet wurden. Die Erreichung der Ziele wurde nicht zuletzt auch mafigeblich
von den Vorerfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen beeinflusst. Der Mehrheit der Kinder
gelang es gut, eine Frage zu einer historischen Quelle zu formulieren, diese genauer zu analysie-
ren und als Ausdruck einer vergangenen Zeit einzuordnen. Sich in dieser Zeit zu orientieren,
stellte fur viele eine Herausforderung dar. Kinder, die bereits historisches Wissen mit in das
Projeke brachten, gelang es, sich in der historischen Zeit zu orientieren. Fiir die meisten bedurfte
es hier der Unterstiitzung und des Inputs durch die begleitenden Erwachsenen. Bedacht werden
muss bei zukiinftigen Projekten, dass es dafiir eines grofferen Rahmens bedarf. Diskutiert haben
wir, ob und wie es grundsitzlich gelingen kann, dass sich die Kinder in der historischen Zeit ori-
entieren. Manchmal dringt sich auch die Vermutung auf, dass einzelne Epochen losgelost von-
einander ein buntes ,,Frither-Potpourri® fiir die Kinder ergeben: Steinzeit, DDR, Krieg, Romer,
Griechen, Dinosaurier, Eiszeit, ...? Eventuell konnte man dem begegnen, indem man ahnlich
wie mit dem ,,schwarzen Band“ von Maria Montessori arbeitet.

Der abschlieflende Prisentationstag hat im Hinblick auf die Erreichung der Ziele bei einigen
Kindern noch einmal neue Erkenntnisse gebracht, die sie nach drei Projekttagen in ihrer Klein-
gruppe so noch nicht hatten. Denn in der Gesamtschau fielen nicht nur differierende Urteile
iiber das Leben in der DDR auf (Stichwort Kontroversitit und Multiperspektivitit); auch die
Vielperspektivitit des Themas wurde deutlich und es konnte der Bogen von der Auseinanderset-
zung mit dem individuellen Forschungsgegenstand zur allgemeinen Thematik gespannt werden.
Beeindrucke hat uns an diesem Tag auch das Interesse der ,,Kleinen®, also der Erst- und Zweit-
klissler- und klisslerinnen an der Thematik.



In unserer Formulierung der Zielsetzungen sind wir zunichst ganz bei der Sache selbst, der Aus-
einandersetzung mit der DDR-Geschichte, geblieben. Was im Projeke aber ebenfalls gefordert
wurde, waren methodischen Fihigkeiten der Kinder — das Befragen, das Recherchieren und
Zusammenfassen, das Erstellen einer Prisentation — und Fihigkeiten des selbstorganisierten
Arbeitens.

Was lief gut im Projekt, was sollte beim nichsten Mal verindert werden?

Offener Impuls und das Arbeiten an und mit Originalquellen

Der Koffer als ,Offner” eignet sich grundsitzlich gut. Wichtig ist unserer Ansicht nach tat-
sichlich, dass er mit seinem Inhalt in eine Geschichte eingebettet und damit personalisiert ist.
Danmit sind die Dinge sinnhaft verkniipft und lassen sich so historisch auch besser fiir die Kinder
einordnen. Originalquellen wie Postkarten, Briefe, Tagebucheintrige, Fotos etc. sollten in der
Gruppe gemeinsam in einem entsprechenden Rahmen gelesen, betrachtet und interpretiert wer-
den, sonst geht deren Wert cher unter und das Potential fiir das weitere Projekegeschehen ent-
sprechend auch. Die Auswahl der Quellen ist von zentraler Bedeutung; hier muss vorher genau
recherchiert werden, was man wie tiber diese Quellen im Allgemeinen herausfinden kann und in
welche allgemeinen Zusammenhinge sie fithren. Manche Quellen (wie der Monchichi) konnten
recht schnell und zielfiihrend in ihren historischen Zusammenhang eingeordnet werden; andere
Dinge machten grofle Themenfelder auf (z. B. das FDJ-Abzeichen) und sind, wenn man sie his-
torisch in grofiere Zusammenhinge einbetten will, sehr/zu komplex. Nicht jeder Gegenstand
bzw. nicht jedes ,Ding” aus DDR-Zeiten eignet sich als historische Quelle bzw. Forschungsge-
genstand. Es muss gut tiberlegt sein, welche Dinge fiir den Kofferinhalt geeignet sind und welche
Dinge sich eher als Ausstellungsgegenstinde eignen. Es bendtigt geeignete Quellen zur Recher-
che, die themenspezifisch zur Verfigung gestellt und vorbereitet werden miissen.

Methoden- und Medienkompetenzen der Kinder

Das Projekt bot Anlass, einige Methoden zu tiben oder kennenzulernen. Als Beispiel sei hier
das Interview anzufithren. Dieses bedarf gezielterer Vorbereitung. Welche Fragen méchte man
beantwortet haben, wie formuliert man sie und an wen? Interessant ist ebenso ein Vergleich von
Antworten, um die Kontroversitit des Themas stirker darzustellen. Indem man eine bestimmte
Frage an unterschiedliche Personen stellt und die Antworten vergleicht, erhilt man gegebenen-
falls verschiedenste Sichtweisen zu einem Thema. Andererseits dient ein Interview dazu, aus-
fihrliche Erklirungen und Schilderungen einer Person zu erhalten. Aus diesem Grund muss
im Vorhinein geklirt sein, welche Art von Interview man fithren méchte. Die narrative Erzihl-
weise stellt eine grofle Herausforderung bei einem Interview dar. Einerseits kann ein Interview
lebendig und flexibel verlaufen, teilweise erhilt man sehr offene und ungeschonte Antworten.
Andererseits stellt es hohe fachliche Anforderungen an die Interviewerin bzw. den Interviewer.
Ebenso ist der Aufwand der Auswertung hoch und cine Standardisierung kaum maéglich.

Abschliefende Zusammenfassung und Reflexion

Die Projekttage wurden in der Woche vor den Osterferien durchgefiihrt. Durch eine Schul-
veranstaltung am Donnerstag blieben uns somit nur drei Tage zur Durchfiihrung sowie ein
Unterrichtsblock von 90 Minuten zur Prisentation. Teilweise reagierten die Lehrkrifte situativ
und verlingerten die Bearbeitungszeit einzelner Gruppen. Riickblickend war die Zeit fiir eine
Gruppe ausreichend, fiir andere zu wenig. Um einzelne Aspekte tiefer zu betrachten, Riick-
meldungen der Kinder einholen zu kénnen und Ziele zu tiberpriifen, sind finf Tage jedoch
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empfehlenswert. Eine Idee, um die Lernziele zu tiberpriifen, ist die Frage nach Verinderungen
des Lebens von damals zu heute. Die Kinder reflektieren Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten,
ggf. in Verbindungen mit den Gegenstinden aus dem Koffer. Auch ein Quiz in Kombination
mit einem Reflexionsbogen ist denkbar. Die Prisentationen fanden in einem 70-miniitigen
Block statt. Zunichst gab es einen kurzen gemeinsamen Einstieg, um auch die jiingeren Kinder
abzuholen. Die Zeit war eng bemessen, so dass fiir eine kurze Gesprichsrunde kein Platz war.
Damit jede Prisentation wertgeschitzt werden kann und auch in den einzelnen Gruppen die
Eindriicke der Ausstellung gebiindelt und besprochen werden kénnen, ist es empfehlenswert,
mindestens zwei Blécke 4 90 Minuten einzuplanen.

Was haben wir Lehrerinnen gelernt?

Gemeinsam mit den Kindern in die DDR und die Transformationszeit zu reisen, hat auch unse-
ren Blickwinkel erweitert, im privaten und familidren Kreis vielfiltige Gespriche und Auseinan-
dersetzungen mit der Thematik angeregt und neue Erkenntnisse gebracht.

Zu der offenen Herangehensweise, die wir fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler gewihlt haben,
gehort es auch, die Kinder ,,loszulassen® und auf deren Neugier und deren Interesse zu vertrauen.
Das ist auch fiir uns Erwachsene nicht immer einfach. Fir weitere Projekte bleibt aufferdem
die Relevanz der Ergebnisprisentation prisent. Die Ausstellung war ein mafigeblicher Teil, um
einen Blick fiir das Ganze zu bekommen und tiber den eigenen Forschungsgegenstand heraus
etwas iiber die DDR zu erfahren.

Ausblick und Fazit

Waihrend des Projekts beschiftigten uns viele Fragen, die sich um die Rolle des Themas im Leben

der Kinder und die Moglichkeiten von Schule, ihre Interessen zu wecken, Impulse zu setzen

und Erkenntnisse zu gewinnen, drehten. Das Thema ist komplex. Was soll von der DDR in der

Schule vermittelt werden? Die 6ffentlichen Diskurse — auch um die Inhalte der Schule — drehen

sich bislang viel um DDR als Diktatur, um Mauer und Flucht, Beschneidung von Grundrech-

ten und Opposition. Was dabei zu kurz kommt — das sicht man auch an den verfiigbaren Fil-

men im Netz — ist das Alltagsleben in der DDR. Aber gerade Themen wie Spiele, Zeitschriften

(Mosaik), Geld u.a. konnen da gute , Tiiréffner” fiir eine Beschiftigung mit der DDR sein, um

deren Deutung ja auch in der Gesellschaft gestritten wird. Das Projekt hat auch uns inspiriert

und neue Fragen aufgeworfen:

e Wie kann der Umgang mit Geschichte Respekt lehren (Respekt fiir die Generation, die diese
Geschichte durchlebt hat)?

o Wie kann die Beschiftigung mit (DDR-)Geschichte die Entwicklung von Kindern zu indivi-
duellen und autonomen Menschen férdern?

¢ Wie konnen Generationen voneinander und miteinander lernen? Wie kann Schule diese Ver-
bindung herstellen?

Einige Kinder verfuigten bereits tiber ein grofles Allgemeinwissen zum Thema DDR. Viele El-
tern und Grofeltern erlebten und durchlebten diese Geschichte selbst. In vielen Familien ist es
nach wie vor prisent. Aber wie sicht es mit Kindern aus, deren Familien die DDR nicht selbst
erlebt haben? Dazu zihlen Kinder aus westdeutschen Familien, Kinder mit Migrationserfah-
rungen, zukiinftige Generationen. Das Vorwissen der Kinder war fiir uns sehr ausschlaggebend.
Ein Video oder tieferer Input konnte als Einstieg unterstiitzen, um den geschichtlichen Rahmen
fiir alle klar zu haben.



Zu guter Letzt sollte betont werden, dass die Kinder dieser Schule mit offenen Arbeitsformen
vertraut sind. Sie arbeiten tiglich selbststindig in Form der Freiarbeit an Themen im Bereich
Deutsch, Mathematik sowie Sachunterricht. Das Vorgehen nach Vera Brinkmann bot sich fiir
unsere Schiiler und Schiilerinnen an, sollte aber selbstverstindlich immer an die Voraussetzun-
gen der Gruppe angepasst werden.
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Sandya Tinzer

7.5 Professionsbezogene Beobachtungen und Reflexionen -
Uber die Bedeutung biografischer Erfahrungen und Hintergriinde in
den umgesetzten Aktionsforschungsprojekten

Dass die individuellen Voraussetzungen, mit denen Lehrerinnen und Lehrer tiber Unterricht
nachdenken, ihn planen und gestalten, einen zentralen Einfluss auf ihr Handeln haben, gilt in
der Sachunterrichtsdidaktik als unbestritten (zusammenfassend Tinzer 2020). Auch eigene
biographische Zusammenhinge — hier verstanden als ,,subjektive und bedeutungsstrukturierte
Konstruktionen des individuellen Lebens, wie sie sich in der kognitiven, emotionalen und kor-
petlichen Auseinandersetzung zwischen individuellem Erleben und gesellschaftlichen und kul-
turellen Dimensionen herausbilden* (Miethe 2017: 21; vgl. auch Gudjons/Wagener-Gudjons/
Pieper 2020: 16) — prigen das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern, wie Gudrun Meister
(2013) mit Blick auf den Zusammenhang von biographischen Erfahrungen, gesellschaftlichen
und bildungsinstitutionellen Wandlungsprozessen und dem unterrichtlichen Selbstverstindnis
von Lehrkriften (vgl. 2013: 262) unterstreicht. Nach Gudjons, Wagener-Gudjons und Pieper
(2020: 21) gehen biographische Erfahrungen ,,bewusst oder unbewusst in unsere Weltdeutung
und heutiges Handeln“ (2020: 21) ein — auch in das konkrete pidagogische Denken und Han-
deln in Schule und Unterricht.

Hinweise darauf, wie die eigene Lebensgeschichte individuelle Vorstellungen tiber den Lern-
gegenstand ,DDR" und dessen didaktische Transformation prigt, finden sich in diesem Buch
bereits in Kapitel 3. Die beiden Fallstudien von Max Dietzsch und Annelie Sporer zeigen, dass
biographische Erfahrungen von Lehrkriften Sichtweisen auf die DDR als Lerngegenstand
fir Kinder bedingen, die sich in entsprechenden didaktischen Planungsentscheidungen tiber
Inhalte, Ziele und Methoden des Unterrichts niederschlagen. Eindriicklich wurde dies vor
allem am Beispiel jener Lehrerin, die im ehemaligen Grenzgebiet aufwuchs, wo sie auch heute
noch unterrichtet. Im Interview erzihlte sie Max Dietzsch von ihren negativen Erfahrungen mit
dem Herrschaftssystem der DDR. Sie berichtete von Zwangsumsiedlungen, kliffenden Grenz-
hunden, dem nicht erléschenden Flutlicht sowie von der Grenzanlage, die nicht nur beim Blick
aus dem Fenster stets gegenwirtig war (vgl. Kapitel 3, S. 41). Im Phinomen der Grenze verdich-
tet sich ihre individuelle Vorstellung von der DDR als einem Unrechtsstaat, tiber den es auch im
Grundschulunterricht durch einen heimatgeschichtlichen Zugang aufzukliren gile:

»Also wenn ich hier speziell von [dem Ort der Schule; S. T.] ausgehe, dann finde ich natiirlich, dass die
Grenze das Markanteste ist. Die wollen wissen, wie war das, die wollen [das; S.T] auch erfahren mit dem
Schiefbefehl, mit den Minen, die wollen das alles ganz genau wissen, und das kann man denen auch
nicht vorenthalten. Wenn sie ihre Videospiele angucken, dann ist das manchmal noch viel grausamer
teilweise, als was die Realitit in der DDR-Zeit war. Das miissen sie einfach erfahren und kénnen es auch

erfahren” (Dietzsch 2020: LXXXIX).

Wie stellte sich der Zusammenhang zwischen eigener Lebensgeschichte, individuellen Vorstel-
lungen tiber die DDR und didaktischem Denken und Handeln in unseren Aktionsforschungs-
projekten dar? Aus Beobachtungen und individuellen Gesprichen wihrend der Fortbildungund
einem abschlieenden Reflexionsgesprich mit Lehrerinnen aus allen drei Aktionsforschungs-
projekten (Altenburg und Grimma)'® iiber die Frage, inwieweit ihre individuellen Vorstellun-

10 Herzlichen Dank an Stephanie Dérfel, Anja Kluge, Laura Luciano, Claudia Miiller und Isabell Quaas.



gen iiber die DDR aus ihrer Sicht die Thematisierung dieses Lerngegenstandes im Unterricht
beeinflussten, lassen sich vier grundsitzliche Uberlegungen ziehen:
g gung

a. Die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden biographischen Erfabrungen und Sichtweisen
auf die DDR wird als positiver Einflussfaktor auf das Nachdenken iiber die Planung und Gestal-
tung des Unterrichts wahrgenommen, weil es sensibilisiert fiir die eigene Standortgebundenbeit
und die ;multiplen Wirklichkeiten' des Lerngegenstandes.

Eine erste Auseinandersetzung mit den eigenen biographischen Erfahrungen in bzw. mit der
DDR stand am Anfang der gemeinsamen Arbeit mit den Lehrerinnen. Anregt durch den Ein-
stieg mit Methoden des biographischen Lernens erzihlten die Lehrerinnen zu Beginn der Fort-
bildung (Modul 1; vgl. dazu Kap. 7.1) lebensgeschichtliche Erinnerungen und berichteten von
unmittelbaren oder tradierten Erfahrungen in und mit der DDR, die zu diesem Zeitpunke vor
allem eines bewirkten: Sie sensibilisierten fiir die eigene subjektive Standortgebundenheit in
der Deutung der Sache selbst, stellten Selbstverstindliches in Frage und weckten das Interesse
an und den respekevollen und wertschitzenden Umgang mit den Perspektiven der anderen Teil-
nehmerinnen. Die Lehrerin Claudia Miiller fasste diese Erfahrung folgendermafien zusammen:

»Als wir im Vorfeld in der Vorbereitung des Projektes zusammensaflen, haben wir natiirlich auch erstmal
aus unseren eigenen Perspektiven berichtet, was wiederum unser eigener Zugang ist. Und da zu héren, wie
unterschiedlich das auch in unserem Kollegium war, das fand ich zum Beispiel total spannend, weil gerade,
was L. angeht, war mir das so natiirlich alles gar nicht bewusst. Oder auch von anderen Kolleginnen, wie da
auch die erlebte Perspektive sozusagen war. Wie vielseitig das auch war. [...] Also dieses Erlebte ist ja auch
so unterschiedlich, und also ich finde wirklich, wenn man das macht und in Schule umsetzt, diese Thema-
tik, dass es tatsichlich auch unterschiedliche Zuginge braucht. Unterschiedliche Perspektiven. Oder man
andere Experten mit einbezichen muss, damit es halt auch nicht so subjektiv ist

Fiir das weitere didaktische Handeln innerhalb der Projekte war die Konfrontation mit anderen
Erfahrungen, Wahrnehmungen und Sichtweisen, die mit der DDR in Verbindung stehen, essen-
tiell. Sie setzte Reflexionsprozesse tiber das eigene Sachverstindnis in Gang — die Lehrerin Anja
Kluge sprach im Reflexionsgesprich vom Versuch, die eigenen Erlebnisse ,,s0 ein Stiick weit zu
objektivieren® — und forderte bei allen Teilnehmerinnen die grundlegende Einsicht, dass wir es
mit einem Lerngegenstand zu tun haben, der multiple Perspektiven in sich vereint und kontro-
verse Deutungen impliziert. Dieser Mehrperspektivitit und Kontroversitit galt es dann auch
im Unterricht Raum zu geben, um nicht nur eine einzige subjektive Sichtweise zur alleinigen
Deutung und Klirung der Sache selbst zu erheben.

b. Das Einbringen eigener biographischer Erlebnisse und Erfabrungen in den Unterricht wird als
positiver Einflussfaktor auf die methodische Gestaltung des Unterrichts wahrgenommen und
setzt zugleich ein hohes Maf§ an biographischer Selbstreflexivitiit voraus.

Die alters- und sozialisationsbedingten Unterschiede der Lehrerinnen hatten zur Folge, dass
einige unter ihnen im Unterricht in der Doppelrolle als Zeitzeuginnen und Lehrkrifte agier-
ten, andere nicht. Dass dieser personenbezogene Unterschied zwischen den Lehrerinnen die
methodische Gestaltung des Unterrichts beeinflusste, wird zum einen auf die Verfiigbarkeit von
»ganz authentischen Sachen® zuriickgefiihrt, also Sachquellen aus dem eigenen Leben, die auf
diese Weise leichter verfiigbar waren und mit denen man sich als Lehrerin unmittelbar identi-
fizierte. Auch die Kommunikations- und Interaktionsprozesse im Unterricht selbst wurden, so
die Lehrerinnen, durch den daraus resultierenden hoheren Grad an Authentizitit, der durch
emotionale Rahmungen zudem noch verstirke wurde, beeinflusst. Laura Luciano - eine junge,
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in Westdeutschland aufgewachsene Lehrerin — beschreibt ihre Unterrichtserfahrung folgender-
maflen:

»Also ich hab die DDR nicht etlebt, ich bin spiter geboren und auch im Westen groff geworden und
hab deswegen Wissen aus der Schule, aus Filmen und Biichern gehabt. Und jetzt, seit ich hier lebe, auch
ein bisschen so aus zweiter Hand von GrofSeltern von meinem Partner und so. Und wihrend der Durch-
fihrung des Projektes hab ich dann gemerke, dass es total gut war, dass ich eine Kollegin in der Gruppe
hatte, die so aus erster Hand Dinge erzihlen konnte. Also das war fiir die Kinder einfach spannender,
wenn sie so persdnliche Geschichten erzihlt hat. Oder vorgemacht hat, wie man sich ein Pioniertuch
umbindet. Gerade wenn es so um das Alltagsleben der DDR geht, ist das natiirlich schon schén, wenn
man jemanden hat, der das selbst erlebt hat und das fiir die Kinder auch so erzihlen kann. Das ist einfach
personlicher dann auch und hat dann eine andere Relevanz fiir die Kinder. [...] Der Fokus bei uns lag ja
schon auch darauf;, verschiedene Perspektiven zu zeigen und das Alltagsleben mehr in den Vordergrund
zu stellen. Und da war ich froh, dass ich eine Kollegin an der Seite hatte. Also wenn ich das nicht gehabt
hictte, glaub ich, wire da ein bisschen was verloren gegangen

Aus individuellen Riickmeldungen einzelner Lehrerinnen wird erkennbar, dass die Tatsache,
gemeinsam mit den Kindern ,einzutauchen® in die eigene Kindheit und Jugend, das Interesse
und die Motivation der betreffenden Lehrerinnen an der Gestaltung des Unterrichts verstirkte.
Sich selbst mit seiner ganzen Person im Unterricht ,,zum Thema zu machen®, ist dabei jedoch
nicht spannungsfrei, denn zugleich setzt das ,,Eintauchen in die eigene Kindheit und dessen
didaktische Reprisentation auch die Distanz von dieser unmittelbaren Erfahrung voraus. Nicht
die eigene Kindheit soll im Unterricht zum Thema werden, sondern das, was man am Beispiel
dieser/ihrer Kindheit in Gemeinsamkeit und Differenz zu anderen Kindheitserfahrungen tiber
Strukturen des Kinderlebens in der DDR im Allgemeinen erfihrt. Das betrifft auch tradierte
Familiengeschichten.

c. Der explorativ-alltagsgeschichtliche Zugang zur DDR-Geschichte im Unterricht befordert das
Hinterfragen eigener individueller Vorstellungen iiber die DDR, weckt Interesse an der DDR

und eviffnet Lebrpersonen wie Kindern Raum fiir nene Erkenntnisse.

In Differenz zu tradierten Unterrichtsthemen wurde das Projekt insbesondere von den beiden
jungen Lehrerinnen Laura Luciano und Stefanie Dérfel, die beide die DDR nicht selbst erlebt
haben, im abschliefenden Reflexionsgesprich als eine individuelle Lernerfahrung tiber die
Sache selbst beschrieben — eingeschlossen in einen sinnstiftenden Unterrichtsprozess, der sie
gemeinsam mit den Kindern Antworten auf Fragen iiber das Leben in der DDR suchen lief.
Dabei ging es auch um solche Fragen, auf die es keine endgiiltigen Antworten gibt. Beispielhaft
soll an dieser Stelle eine Aussage der Lehrerin Stefanie Dérfel zitiert werden:

»Und das Projekt hat mich dazu schon angeregt, das [bisherige Fachkenntnisse iiber die DDR;
Anm.S.T.] zu hinterfragen und einfach auch zu sehen: Mensch, wie war das denn wirklich? Wird das
von allen so wahrgenommen? [...] Es ist cigentlich ganz, ganz vielschichtig. Und es ist auch schwierig zu
sagen, genauso war die DDR. Und das hab ich gelernt durch dieses Projekt, gerade auch, weil man es sel-
ber nicht erlebt hat, cinfach unterschiedliche Deutungen und Zuginge fiir einen selber zuzulassen, aber
auch den Kindern zu erméglichen und dann aber auch ehrlich zu sein und zu sagen: ,Ich kann dir darauf
jetzt keine Antwort geben. Vielleicht hat es deine Oma so wahrgenommen, vielleicht hat deine andere
Oma das aber anders geschen! Also das auch auszuhalten, vor den Kindern zu sagen: ,Ich hab darauf
keine endgiiltige Antwort". Was Kinder ja eigentlich auch erwarten und verlangen; auch als Lehrer soll
man viel wissen. Das aber zu zeigen, auch ich komm jetzt vielleicht an meine Grenze, aber wir kénnen
gemeinsam einfach nochmal recherchieren. Wir konnen gemeinsam gucken und fragen. Wir kdnnen
gemeinsam Zeitzeugen heranziehen. Und trotzdem zu verdeutlichen: ,Es ist nichts Abgeschlossenes,



also das historische Lernen dauert an, und vielleicht findest du auch nochmal das Interesse weiter zu
recherchieren! [...] Man kann nicht sagen, das war jetzt die DDR. Und das hab ich gemerkt. Das hat
mich auch ein Stiick weit angeregt und verindert, das einfach nicht so stupide herzubeten, sondern auch
wirklich, auch durch die Kinderfragen, die wir ja hatten, tiefgriindiger zu recherchieren’

Es lasst sich vermuten, dass gerade die beiden jungen Lehrerinnen diese Erfahrung so unterstrei-
chen, weil der im Projekt dominante Zugang tiber alltagsgeschichtliche Zusammenhinge ihre im
eigenen Geschichtsunterricht erworbenen fachlichen Vorstellungen iiber die DDR auf produk-
tive Weise irritierte und erginzte. Das Projekt konfrontierte, wie bereits angesprochen, die Leh-
rerinnen mit der Tatsache, dass es nicht die eine giiltige Erzahlung tiber die Geschichte der DDR
und das Leben der Menschen in diesem Land gibt. Seien es der durch das Projekt angeregte Aus-
tausch in der eigenen Familie und unter den Lehrerinnen, die Auswertung der Befragungen von
Zeitzeuginnen und Zeitzeugen seitens der Kinder, die Arbeit mit Kinder(sach)biichern oder
Recherchen in der Sekundarliteratur: im Ergebnis trat ihnen ein Bild der DDR entgegen, das
mit den Worten von Martin Sabrow (2009: 14) ,nicht geschlossen®, sondern ,vielmehr denkbar
zerkliiftet” ist. ,,Einem Kaleidoskop gleich, prasentiert es den ostdeutschen Staat immer wieder
neu” (ebd.). Den ilteren Kolleginnen ist die DDR als Lerngegenstand in der weiterfithrenden
Schule zwangsliufig nie begegnet, wohl aber als Thema des 6ffentlichen erinnerungskulturellen
Diskurses, vor allem in den Medien oder durch politische Veranstaltungen und Gedenkrage.
Mehrfach wiesen sie im Projekeverlauf darauf hin, dass ihr Alltagsleben nicht aufgehoben ist in
einer fiir sie in der Offentlichkeit dominanten Erzihlung tiber die DDR als Diktatur, die ihre
Biirger in ihren Grundrechten beschnitt. Weder die ,,Stasi-Bunker” noch die als vielfach (n)ost-
algisch empfundenen ,DDR-Museen” reprisentieren ihre individuellen Vorstellungen von der
DDR. Auch aus diesem Grund empfanden sie mit Blick auf den bereits erwihnten inhaltlichen
Fokus auf die Alltagsgeschichte und den explorativ-erkundenden Zugang die Unterrichtspro-
jekte als sinnstiftend, inspirierend und erkenntnisreich. Es ist ein Zugang, der sich nicht, so die
Lehrerin Anja Kluge, ,,bis ins Detail planen lisst®, sondern situatives Planen erforderlich macht
im Sinne von: ,Was konnte denn jetzt der nichste Schritt sein? Wo gehen wir tiefer rein? Wo las-
sen wir Schiilern Freiraiume? Wo nehmen wir ihre Perspektive auf und vertiefen sie?“ Ein solcher
Zugang ldsst ausreichend Raum fiir individuelle und kollektive Explorationen und verschliefit
dabei, wie Laura Luciano kommentiert, auch nicht den Blick auf die ,,Negativseiten der DDR*:

»Also ich hatte, ehrlich gesagt, am Anfang des Projektes ein bisschen Angst, dass so diese, ich sag jetzt
mal so diese Negativseiten der DDR da so schr in den Hintergrund geraten. Also dass wir den Fokus
zu schr auf so das Alltagsleben und auch das, was ja in der DDR auch positiv war, legen. Und dachte,
naja vielleicht kommen wir dann mit den Kindern gar nicht so sehr auf, also warum das so schlimm ist,
dass man nicht reisen kann. Weil fiir die Grof3eltern von meinem Freund, fiir die war das nicht schon
zu reisen, die wollten gar nicht reisen. Und tatsichlich war ich da ein bisschen skeptisch und war dann
aber ganz froh, dass sich das alles so erginzt hat, dass tatsichlich beides rauskam, also dass es in keine
Richtung einseitig wurde, das find ich gut

d. Kollektives Planen im Team und der vertrauensvolle Austausch innerhalb des Kolleginms wer-
den als eine wichtige Voraussetzung fiir eine sachbezogene Auseinandersetzung mit dem Thema
im Unterricht angesehen.

Gefragt, ob die Lehrerinnen sich auch Lehrkrifte vorstellen konnen, die sich gegen eine The-
matisierung der DDR in der Grundschule entscheiden wiirden, verwiesen sie im abschliefen-
den Reflexionsgesprich auf biographisch motivierte ,Beriihrungsingste” mit dem Thema, die
entsprechende Vermeidungstendenzen aus didakeischer Perspektive zur Folge haben konnten.
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Sie unterstrichen aber mit Blick auf die Erfahrungen aus den Aktionsforschungsprojekten im
gleichen Zuge das Potential der Gruppe, um sich diesem Thema kollegial und gemeinsam zu
nihern. Die Lehrerin Claudia Miiller resiimierte diesbeziiglich:

»Also ich kénnte mir vorstellen, dass es vielleicht aufgrund eigener Biografien méglicherweise auch ein
Thema sein kann, wo man erst einmal Beriihrungsingste hat unter Umstinden, je nach gemachten Erfah-
rungen, aber dass gleichzeitig ja dann wiederum auch die Vielfalt der Biographien das auffingt. Also ich
glaube, die Frage ist cher, ob es ein Kollegium ist, was sich dem Ganzen annihert oder eben nicht:

In der Wahrnehmung von und Auseinandersetzung mit interindividuellen Erfahrungen in und
multiplen Sichtweisen auf die DDR, im kollegialen Austausch und der gemeinsamen Planung
und Gestaltung des Unterrichts sahen die Lehrerinnen das Potential, einen sachbezogenen,
reflexiven Umgang mit dem Lerngegenstand auch als Lehrkraft zu finden. Aktionsforschungs-
projekte, wie sie in diesem Vorhaben umgesetzt wurden, entsprechen dieser Voraussetzung,
Mit Blick auf tradierte Strukturen innerhalb der Institution Schule bleibt es jedoch eine offene
Frage, wie sich solcherart Formen der Ko-Konstruktion etablieren konnen. Neben entspre-
chenden organisatorischen Bedingungen setzen sie entsprechendes ,,(g)egenseitiges Vertrauen,
Kommunikation und Reziprozitit® (Fussangel/Grisel 2012: 33) voraus, einhergechend mit
gemeinsamen Zielen und einer gewissen Bereitschaft zur Beschrinkung der eigenen Autonomie
(vgl. ebd.) - Bedingungen, die in der Institution Schule nicht automatisch vorausgesetzt werden
konnen und ,bewusst gestaltet” werden miissen (ebd.).

Offen bleibt auch die Frage, wie Lehrkrifte westdeutscher Grundschulen sich diesem Thema
nihern. Die zweigeteilte Geschichte unseres Landes, das Leben diesseits und jenseits der Mauer,
war sicher eine Gegebenheit, die Familien ,hiiben und driiben® prigte, aber funktioniert ein
solcher explorativ-alltagsgeschichtlicher Zugang auch in einer westdeutschen Grundschule?
Und miisste man unter einer gesamtdeutschen Perspektive nicht auch stirker das Alltagsle-
ben westdeutscher Kinder vor und nach dem Mauerfall mit in den Blick nehmen? Das blieb
am Ende unseres gemeinsamen Reflexionsgesprichs mit den Lehrerinnen aus Altenburg und
Grimma eine spannende Frage, der es durch weitere Aktionsforschungsprojekte an westdeut-
schen Grundschulen auf die Spur zu kommen gilt.
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Der vorliegende Band geht der Frage nach, wie das Thema ,,DDR-
Geschichte“ im Sachunterricht der Grundschule kindgerecht und
sachgerecht aufgegriffen werden kann. Anknlipfend an eine fachliche
Auseinandersetzung mit der DDR werden didaktische Uberlegungen
zu den Lernausgangsbedingungen von Kindern sowie zum Umgang
mit der DDR als Lerngegenstand des Sachunterrichts gegeben und
konkrete Unterrichtsideen vorgestellt. Diese wurden von Lehrerinnen
und Lehrern entwickelt, in der Praxis erprobt und systematisch ausge-
wertet. Im vorliegenden Band bieten sich den Leserinnen und Lesern
auf diese Weise interessante Einblicke in eine Unterrichtsentwicklung
und eine Unterrichtspraxis, die die DDR-Geschichte zum Gegenstand
des Sachunterrichts macht.
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