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|. Einleitung

Ich hatte die Gelegenheit meine Diplomarbeit durch die Betreuungszusage von Prof. Dr.
Schlu3 im Rahmen des Forschungsprojekts tber Unterrichtsaufzeichnungen der DDR zu
verfassen. Der Beweggrund, mich mit dem Vergleich des Regel- und Sonderschul-
unterrichts auseinanderzusetzen, war bedingt durch meine interessensgeleitete Schwer-
punktsetzung im Studium auf die Heil- und Integrative P&dagogik. Bei der
Literaturrecherche wurde malfigebend auf die Relevanz, der in den Gesetzen der
Deutschen Demokratischen Republik! postulierten Bildungs- und Erziehungsziele als
entscheidende Zielsetzung des Unterrichts hingewiesen. Schlie8lich ergab sich jene
Forschungsfrage, welche auf eine Analyse des Regel- und Sonderschulunterrichts
anhand der postulierten Bildungs- und Erziehungsziele der DDR, zielt. Zur empirischen
Uberprufung wurde die Sequenzanalyse eingesetzt, um Videoaufzeichnungen des
Unterrichts der DDR zu analysieren. Schwerpunkt liegt auf die im ,Gesetz Uber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR*“ postulierten Bildungs- und
Erziehungsziele. Der Leser soll nun im ersten Teil einen Einblick in die Funktion der Arbeit

mit Blick auf die Fragestellung erhalten.

1. Hintergrundinformationen der Arbeit
1.1 Einordnung der DDR-Padagogik

Die Padagogik der DDR wird sehr unterschiedlich bewertet und es kdnnen zwei zentrale
Blickwinkel unterschieden werden. Auf der einen Seite stehen die Aplogeten, die darin die
Verwirklichung der Menschheitstrdume von gerechter Bildung sehen, auf der anderen
Seite stehen die Kritiker der Erziehungsdiktatur. Die P&adagogik der DDR war stark
gepragt vom sowijetischen Vorbild und deren Orientierung an der Ideologie des
Marxismus-Leninismus. Aplogeten berufen sich auf das zentrale Argument der
Einheitsschule und somit gleichen Unterricht fur alle Schiler/innen, wahrend Kritiker der
Meinung sind, dass dies aufgrund der jeweils einmaligen padagogischen Situation nicht
maglich ist. Wahrend dem Besuch der Schule wurden die Schuler/innen gleichzeitig auf
die Arbeit vorbereitet, um nach Ableistung der Schulpflicht einen Beitrag zur Gesellschaft
zu leisten. Dadurch wurden vielmals die gesellschaftlichen Interessen Uber die
individuellen Bedurfnisse des Einzelnen gestellt. Kritiker vertreten die Ansicht dass

dadurch die individuellen Fahigkeiten und Begabungen zu wenig beachtet wurden.

Y im Folgenden wird zumeist der Begriff ,Deutsche Demokratische Republik® abgekirzt bezeichnet mit DDR.



Sowohl Aplogeten als auch Kritiker stimmen Uberein, dass der staatliche Einfluss auf die
Bildung und Erziehung im Unterricht der DDR weitreichende Konsequenzen fir den
einzelnen Schiler und die einzelne Schilerin hatten. Die weiteren Ausbildungs-
moglichkeiten der Schuler/innen waren vorwiegend von deren politischen Sichtweise
abhéangig, siehe dazu die Erfahrungsberichte von Klier (1990)? und Fiihrer (1998)°. Hier
bildet sich bereits eine erste Kluft zwischen den gesetzlich verankerten Bildungs- und
Erziehungsziele und der tatsédchlichen Umsetzung dieser. Luhmann und Schorr
(1979/1996)* differenzieren zwischen dem Programm, welches das Bildungssystem
offiziell propagiert und dem Code, nach dem es tatsachlich verfahrt. Sowohl die
theoretisch im Programm festgelegte Vorstellung des Bildungssystems der DDR, als auch
die praktische Umsetzung werden mafgeblich von den politischen Zielsetzungen
beeinflusst. Liebknecht (1976)° driickt aus politischer Sicht das Verhaltnis von Schule und
Staat, in seiner Festrede zur Stiftung des Dresdner Bildungsvereins, folgendermal3en aus:
,Die Schule, wie sie ist und die Schule wie sie sein soll, verhalten sich zueinander genau
gleich dem Staat, wie er ist, und dem Staat, wie er sein soll. Der Staat, wie er ist, d.h., der
Klassenstaat, macht die Schule zu einem Mittel der Klassenherrschaft® (127). In der DDR
werden die Schiler/innen nicht zu freie Blrger erzogen, sondern zu ,gehorsame
Untertanen® (vgl. ebd.). Dieses Beispiel zeigt, dass die programmatische Ebene und der
Code in keinem Bildungssystem identisch sind. Zum Code gibt es offenbar weniger
Dokumente als zum Programm, dennoch wird in der Argumentation stets versucht
zwischen beiden Bereichen zu differenzieren. Oftmals sind sie jedoch nicht strikt zu
trennen. Zum Code zdhlen verschiedene Erfahrungsberichte, wie zuvor bereits
angesprochen Caritas Fuhrers Bericht ,Die Montagsangst” (1998), Freya Klier (1990) mit
,LUg Vaterland. Erziehung in der DDR* oder die ,ausgewahlten Reden und Schriften“ von
Margot Honecker (1986). Die Redebeitrdge von Margot Honecker (1986) werden zum
Code gezahlt, allerdings missen diese im Unterschied zu den Erfahrungsberichten von
Klier (1990) und Fuhrer (1998), welche tber die empfundene Wirklichkeit im Sozialismus
berichten, eine weitere Ebene unterschieden werden. Honecker halt Reden darUber, wie

die das Programm in der Wirklichkeit umzusetzen und zu gestalten sei, d.h. Code und

2 Freya Klier, geb. 1950 in Dresden, war freischaffende Theaterregisseurin in der DDR. 1984 wurde sie fur
ihre Regiearbeit ausgezeichnet und bereits ein Jahr darauf erfolgte ein Berufsverbot. 1988 wurde sie nach
West-Berlin ausgebirgert. Sie lebt heute als freischaffende Autorin und Filmregisseurin.

3 Caritas Fuhrer wurde 1957 in der Karl-Marx Stadt geboren und ist derzeit Dozentin fur Padagogik und
kreatives Gestalten an der Kirchlich-Theologischen Fachschule in Bad Freienwalde.

* Niklas Luhmann (1927-1998) war deutscher Soziologe und Gesellschafttheoretiker. Er begriindete mit Karl-
Eberhard Schorr (1919-1996) die Systemtheorie. Schorr war Professor fur Erziehungswissenschaften an der
Universitat Hamburg.

° Wilhelm Liebknecht (1826-1900) war sozialdemokratischer Politiker; einer der Griindervater der
Sozialdemokratischen Partei.



Programm fallen dabei oft zusammen. Wie Margot Honecker (1986), als Ministerin fir
Volksbildung, in der Rede zum IX. Padagogischen Kongress argumentierte, ergab sich
bei der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele die Schwierigkeit, den Einzelnen
zum Kollektiv zu erziehen und dennoch den Einzelnen in den besonderen Talenten und
Begabungen zu fordern. Jedoch beschreibt Bichler (1979), in seiner Aufarbeitung des
Vergleichs der Bildungsziele der Lehrplane der Bundesrepublik Deutschland und der
DDR, bezuglich der Forderung des Einzelnen anschaulich, ,Das Erziehungs- und
Bildungsziel [der DDR] berlcksichtigt nicht die berechtigten Interessen des einzelnen
Schillers, dieser hat sich vielmehr dem Leben im Kollektiv anzupassen® (28). Caritas
Fuhrer (1998) beschreibt in ihrer Erzahlung, , Die Montagsangst“ sehr plakativ, wie sich
Schiiler/innen in das politische System einfligen missten, um die Moéglichkeit zu erhalten,
eine weiterflhrende Ausbildung und in Folge ein Studium zu absolvieren. Es wird sehr
eindrucksvoll die Wichtigkeit der Pionierorganisationen und der Wandzeitungen in den
Klassen fur den Schulbesuch dargestellt. Dies beginnt bereits beim BegrufRen der
Schiler/innen, ,Das Kind ist kein Pionier. Es mul den Pioniergruf3 nicht mitsprechen, aber
es kann. Das Kind kénnte extra begriif3t werden, mit guten Morgen, mit seinem Namen.
Aber es gibt keine Alternative zum Pioniergruf3, denn es gibt auch langst keine Kinder
mehr, keine Schiler, nur noch Pioniere* (Fuhrer 1998, 10). Der programmatische
Anspruch der Padagogik der DDR war eine Gleichstellung der Schuler/innen, sowie das
Bestreben, ein moglichst hohes Bildungsniveau der Blrger zu erreichen. Dies wurde von
der Realitat allerdings vielfach konterkariert, da die Schuler/innen aufgrund ihrer religiosen
und politischen Ansichten, sowie durch die Voranstellung der beruflichen Bildung und der
Auswahl einiger weniger Schuler/innen die EOS zu besuchen und ein Studium zu
absolvieren, nicht die gleichen Moglichkeiten hatten eine weiterfihrende Ausbildung zu
besuchen (vgl. Klier 1990; Fuhrer 1998). Insgesamt ergibt sich ein doppeltes Problem der
Unterrichtstechnologie (vgl. Luhmann & Schorr 1979), welches auch in Hinblick auf das
Bildungssystem der DDR umgelegt werden kann: ,Die Paradoxie besteht darin, dal} das
Erziehungssystem einerseits auf Selbstbestimmung Wert legt, andererseits aber von der
Politik Entscheidungen verlangt. . . In etwas anderen Worten: das Erziehungssystem
verlangt vom politischen System Autonomie. Es kann aber die eigenen Kontroversen . . .
nicht selber politisch, also nicht in der Form kollektiver Verbindlichkeiten l6sen“ (Luhmann
& Schorr 1996, 30). Daher wird bei der folgenden Arbeit das Programm des Bildungs-
systems der DDR, von der praktischen Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele,
dem Code unterschieden und das Programm am Code geprift. Die Bildung und

Erziehung im Unterricht der DDR wird als eine Einheit aufgefasst und beeinflussen sich



gegenseitig. Dorst® schreibt dazu bereits 1953, ,Der Unterricht ist aber nicht nur
Bildungsarbeit. Der gute Lehrer verfolgt gleichzeitig viele erzieherische Absichten® (109).
Der Unterricht baut auf der bereits vorhandenen Erziehung auf und die Erziehung wird an
der Bildung gemessen. Programmatisch waren die Bildung und Erziehung im Unterricht
auf den Sozialismus hin ausgerichtet (vgl. Klauer 1964) und die dementsprechenden Ziele
im ,Gesetz uUber das einheitliche sozialistische Bildungssystem® (vgl. Ministerium fur
Volksbildung 1973) festgelegt. In aktueller Literatur von Benner & Kemper (2005) werden
die Bewegungen der sozialistischen Reformen der Padagogik der DDR zusammengefasst
mit der Griindung der Einheitsschule und die Einfihrung des polytechnischen Unterrichts.
Die vorliegende Arbeit analysiert die programmatisch festgelegten Bildungs- und
Erziehungsziele, sowie deren Einfluss auf verschiedene Bereiche des Schulsystems und
dazu die Sichtweise verschiedener Autoren. In einem abschlieBenden Kapitel wird diese
theoretische Sichtweise der empirischen Untersuchung der Umsetzung der Bildungs- und

Erziehungsziele im Regel- und Sonderschulunterricht, als Code, gegentibergestellt.

1.2 Problembereich

Der folgende Abschnitt diskutiert vorwiegend im Programm-Bereich, durch die Darstellung
des Aufbaus des Bildungssystems, die gesetzlichen Rahmenbedingungen, die Lehrplan-
entwicklung, sowie die propagierten Bildungs- und Erziehungsziele.

1955 begann eine Umgestaltung des Bildungssystems der DDR, welche von der Sozia-
listischen Einheitspartei Deutschlands (SED) vorgenommen und schliel3lich am 25.
Februar 1965, durch das ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der
DDR®, erlassen wurde (Bichler 1979; Niermann 1972; Sander 1969). Das Gesetz war bis
zum Ende der DDR giiltig. Bei der Benennung des Gesetzes fallt auf, dass von einem
.einheitlichen® sozialistischen Bildungssystem die Rede ist, wodurch alle Bildungs-
einrichtungen begrifflich zusammengefasst wurden und somit das Gesetz fur jegliche
Bildungseinrichtung Gililtigkeit hatte. Dabei war irrelevant, ob es sich um eine all-
gemeinbildende polytechnische Oberschule, eine Sonderschule oder die Universitat
handelte. Als Bildungseinrichtungen wurden nicht nur Schulen bezeichnet, sondern
jegliche Einrichtungen zur Ableistung der Schulpflicht, sowie Einrichtungen der
Berufsbildung und der Aus-, Weiter- und Fortbildungen. Dadurch sollte eine hdhere
Qualitat und Wirksamkeit des Bildungswesens erreicht werden. Speziell die Ziele der

Schule teilt Klauer (1964) ganz allgemein in drei verschiedene Ubergeordnete Kategorien,

® Dr. Werner Dorst war Leiter Deutschen Padagogischen Zentralinstituts (DPZI) und spéater Direktor der
Padagogik der Universitat Jena.



namlich in das ,ubergreifende Erziehungsziel, das allgemeine Bildungsziel der Schul-
gattung und das besondere Bildungsziel der Schulart® (265). Beim Ubergreifenden
Erziehungsziel bezieht er sich auf die bundesgesetzliche Formulierung, dass jedes Kind
das Recht auf Erziehung hat. Diese bundesgesetzliche Formulierung der Bundesrepublik
Deutschland kann genauso auf die DDR und deren fihrende Partei der Sozialistischen
Einheitspartei Deutschlands umgelegt werden: In der DDR wurde das Recht auf Bildung
im Jahr 1950 durch die Verabschiedung des Gesetzes zur Schulpflicht bestimmt (vgl.
Glnther & Uhlig 1969). Das Bildungssystem geht von einer Einheit der Bildung und
Erziehung aus. Es kann somit ab 1950 von dem Recht auf Bildung und Erziehung
gesprochen werden.” Bereits 1951 wurde vom Ministerium fiir Volksbildung ein
Schulpflichtgesetz fir die Beschulung ,von Kindern und Jugendlichen mit wesentlichen
physischen oder psychischen Mangel[n]“ verordnet (vgl. Becker 1984, 65)%. Abhangig von
der physischen und psychischen Schadigung, die ein Kind aufwies, wurde es einer
bestimmten Art der Sonderschule, zum Beispiel der Blindenschule, Sehschwachenschule,
Gehorlosenschule, Schwerhdrigenschule, Sprachheilschule, Sonderschule  flr
Korperbehinderte, Verhaltensgestdrtenschule oder Hilfsschule, zugeteilt (vgl. Lesemann
1966; Sander 1969). Die Sonderschule beinhaltet einen Vorschulteil, um
Friherkennungen zu ermdglichen und um die Kinder besser zu fordern. Eine
Sonderbeschulung sollte wenn mdglich schon vor dem 3. Lebensjahr stattfinden. Zu
erganzen sind die Sonderschulformen durch die Bestimmung fur die Beschulung von
geistig behinderten Menschen, welche in der DDR als ,Schwerschwachsinnig“ bezeichnet
wurden. Bei jenen Personen erlosch nach der Schulpflichtbestimmung des Bildungs-
gesetzes von 1965 die Schulpflicht (vgl. Sander 1969). Insgesamt war es vorwiegend die
Aufgabe der Schule, die Schiler/innen zu erziehen und zu bilden. Das bedeutet, im
Ubergreifenden Erziehungsziel sind die Zielstellungen der Bildung und Erziehung von
Schiler/innen aller Schulen enthalten (vgl. Klauer 1964). In der DDR sind diese im
.,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR* definiert. Dieses
Gesetz wurde vom Ministerium fir Volksbildung, vom Staatssekretariat fir Berufsbildung
und vom Ministerium fiir Hoch- und Fachschulwesen herausgegeben (vgl. Ministerium fir
Volksbildung et al., 1973). Ziel der Bildungspolitik der DDR war die Entwicklung eines

maximal leistungsféahigen Erziehungs-, Bildungs- und Ausbildungssystems (vgl. Baske

" Eine Diskussion zur Einheit von Bildung und Erziehung folgt auf Seite 38.
® Klaus-Peter Becker war Sprachheilpddagoge und Mitbegriinder der Rehabilitationspadagogik, welche
mafgeblich von ihm an der Humboldt Universitat zu Berlin entwickelt wurde.



1979)°. Die enge Verbindung der Regierungs- und Bildungsziele und die Wichtigkeit der
Gestaltung eines einheitlichen sozialistischen Bildungssystems fir das Erreichen der
O0konomischen und politischen Zielsetzungen im Sozialismus wurden von Margot
Honecker (1986) dargestellt. Sie erlauterte in der Rede ,Beratung der Staatlichen
Kommission zur Gestaltung eines einheitlichen sozialistischen Bildungssystems in Berlin®
am 11. November 1964: ,Die Durchfihrung des Volkswirtschaftsplans 1965 steht in
untrennbarem Zusammenhang mit den Aufgaben auf dem Gebiet der Bildung und
Erziehung. Die planméaRige Entwicklung der Produktivkréfte, die sich durch die
Anwendung der modernen Wissenschaft und Technik in raschem Tempo vollzieht,
verlangt, der Bildung und Erziehung der Menschen als der wichtigsten Produktivkraft
grolRe Aufmerksamkeit zu widmen® (25). Gleichzeitig wurde eine Verbesserung der
Lebensbedingungen der Blrger angestrebt, indem das Bildungshiveau erhéht wurde und
die Schuler/innen zu allseitig gebildete und auch sozialistische Menschen erzogen wurden
(vgl. Baske 1979). Die Schule war verantwortlich dafir, die Schiler/innen auf das Leben
im Sozialismus und die Arbeit vorzubereiten und auch Voraussetzungen fir eine
weiterfiihrende Bildung zu liefern (vgl. Neuner 1976)*. Das allgemeine Bildungsziel der
Schulgattung wurde bereits durch jede Schulart, welche ein Kind oder Jugendlicher
besucht, auf andere Art und Weise erreicht (vgl. ebd.). Zum Beispiel war das allgemeine
Bildungsziel der Berufsschule, auf den Beruf vorzubereiten, wahrend das allgemeine
Bildungsziel der polytechnischen Oberschule (POS) der Schulabschluss war, welcher zu
einem Fachschulstudium oder zur Aufnahme einer Lehre berechtigt. Das besondere
Bildungsziel der Schulart wird durch Richtlinien, Lehrplanen oder Bildungsplénen
festgelegt (vgl. Klauer 1964). Diese gelten nicht fir die gesamte Schulgattung. Zum
Beispiel gab es fur Spezialschulen eigene Lehrplane und sind nicht mit den Lehrplénen
der POS ident, auch wenn die Schuler/innen dieselbe Klassenstufe besuchen.
Gleichermal3en gab es verschiedene Lehrpléane fur die Hilfsschule, Sprachheilschule etc.
MalRgebend bei der Erstellung der Lehrplane war jedoch die ldeologie des Marxismus-
Leninismus, welche nicht auf gesellschaftliche und politische Einfliisse beschrankt blieb,
sondern ebenso fir den Bereich der Bildung und Erziehung galt. Auf dieser Grundlage
sind 1971 neue Lehrplane entstanden, die an der sich entwickelnden sozialistischen
Gesellschaft orientiert waren (vgl. Neuner 1976). Bichler (1979) stellt in seiner Analyse

der Lehrplane der DDR und Bundesrepublik Deutschlands dar, dass dartiber hinaus das

° Die Forschungsschwerpunkte von Siegfried Baske (1926-2008) waren das Bildungswesen und die

Padagogik der osteuropdischen Lander, vorwiegend Polen und DDR. Er war Prof. am Osteuropa-Insitut der
Freien Universitat zu Berlin.

19" Gerhart Neuner (1929-2008) war SED-Funktiondr und Préasident der Akademie der Padagogischen
Wissenschaften der DDR.



,Ziel jeglicher Bildungsarbeit . . . die totale Integration in die sozialistische Gesellschaft‘(8)
war. Die Institution Schule enth&lt Vorgaben bezuglich der Bildungs- und Erziehungsziele
vom Staat, welche erreicht werden sollen (vgl. Klauer 1964) und dadurch trégt diese die
alleinige Verantwortung fur die Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele. Daraus
ergab sich die Forderung, dass alle Schiler/innen denselben Unterricht erhalten sollten
und dieser optimal zu gestalten sei. Dies sollte durch den Einsatz von einheitlichen
Lehrbichern und Unterrichtsmitteln gewahrleistet werden, die als Hilfsmittel dienten,
damit planmaRige Bildung und Erziehung stattfand (vgl. ebd.). Die folgende Arbeit bezieht
sich auf das Ubergreifende Erziehungsziel, da die Umsetzung, der in dem ,Gesetz Uber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR® definierten Bildungs- und
Erziehungsziele wahrend der Wirkung des Gesetzes in der DDR, demnach von 1965 bis
in Kraft treten der Schulgesetze der Bundeslander der Bundesrepublik Deutschland
1991/1992, sowohl im der Regel- als auch im Sonderschulunterricht untersucht wird. Dies
erfolgt mithilfe von Videoanalysen anhand von Unterrichtsaufzeichnungen aus der DDR.
Inwieweit die Ziele tatsachlich erreicht wurden und das zuklnftige Verhalten der
Schiiler/innen beeinflussten, kann in dieser Untersuchung nicht evaluiert werden. Es wird
der Versuch der Lehrperson,, einzelne Bildungs- und Erziehungsziele bewusst oder
unbewusst umzusetzen, beobachtet. Es handelt sich lediglich um Momentaufnahmen
einzelner Unterrichtsstunden, eine langfristige Untersuchung einzelner Schulklassen

bleibt verwehrt.

1.3 Forschungsstand und Forschungslicke

Die Grundung der Deutschen Demokratischen Republik erfolgte am 07.10.1949 (vgl.
Fleischer et al. 1987). Insgesamt konnen wahrend des Bestehens der Deutschen
Demokratischen Republik drei gesetzliche Umgestaltungen des Bildungssystems ge-
funden werden, in welchen die Bildungs- und Erziehungsziele stets ausfihrlicher definiert
wurden (vgl. Niermann 1972)'. Der Fokus der Arbeit liegt auf dem Zeitraum in welchem
das Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR wirkte. Damit ist
jene Zeitspanne von 1965 bis zum Ende der DDR bedeutungsvoll und steht im Diskurs
der vorliegenden Untersuchung. Die Untersuchung tragt zur Unterrichtsforschung, durch
die Analyse der Bildungs- und Erziehungsziele, sowie der direkten Beobachtung der
Umsetzung dieser im Unterricht eines sozialistischen Staates, bei.

Die vorherige geschichtliche Entwicklung ist bedeutsam, um die sich verdndernde

gesetzliche Entwicklung und Erneuerungen, welche vorgenommen wurden, nachvoll-

™ Dr. Dr. habil. Johannes Niermann war Padagogikprofessors in Kéln.



ziehbar zu strukturieren.™ Baske berichtete 1979, dass demnach die Umgestaltung des
Bildungswesens nicht mit der Griindung der DDR vollendet war, sondern sich im Rahmen
der DDR fortsetzte (vgl. Baske 1979). Die erste Reform begann bereits 1945, als der
Unterricht nach dem zweiten Weltkrieg und noch vor der Grindung der DDR wieder
aufgenommen wurde. Diese Unterrichtsgestaltung endete mit dem Gesetz zur
Demokratisierung der deutschen Schule im Jahr 1946. Damit wurde erstmalig die
Grundlage fir die demokratische Einheitsschule geschaffen (vgl. Werner 1999). Dieses
Gesetz bildete 13 Jahre lang die gesetzliche Grundlage der Organisation des
Schulwesens. An seine Stelle trat am 2. Dezember 1959 das Gesetz Uber die
sozialistische Entwicklung des Schulwesens in der DDR (vgl. Baske 1979). Weitere
Veranderungen und Modifikationen des Schulwesens folgten. Anstatt der achtstufigen
Grundschule wurde die Oberschule mit zehnjahriger Schulpflicht eingefuhrt. ,Die
sozialistische Umgestaltung der Schule ist die dritte Phase in der Entwicklung der
Padagogik der DDR. Sie begann 1955 und dauerte bis zur Entwicklung des einheitlichen
sozialistischen Bildungswesens im Jahre 1962.“ (Niermann 1972, 22). Schmidt (1990)
skizziert im Artikel zur Bildungsreform in der DDR, dass das einheitliche sozialistische
Bildungswesen der DDR zentral gesteuert wurde. Unter den vorherrschenden
Bedingungen war der Staat ,geradezu verpflichtet, die Erziehung und Bildung seiner
Barger an einheitlichen Normen und Zielen auszurichten® (Benner & Sladek 1995, 64).
Des Weiteren sollten die Schiler/innen nach dem vom Staat festgelegten Erziehungs-
und Bildungsprogramm erzogen und gebildet werden (vgl. ebd.).

Das oberste Ziel des Programms war die Entwicklung der sozialistischen Persénlichkeit'?,
die allseitig gebildet sein sollte. ,Das sozialistische Menschenbild wird durch das
Menschenbild des Marxismus- Leninismus begrindet® (Niermann 1972, 43).

Zumeist wenden sich die Forschungsarbeiten den Kriterien der sozialistischen
Persdnlichkeit und deren Forderung in der Schule der DDR zu. Zur Beschreibung der
Erziehung und Bildung in der DDR und dem vorrangigen Erziehungsziel der
sozialistischen Personlichkeit z&hlen vielfaltige Arbeiten, unter anderem jene der Analyse
aus der AulRenperspektive von Vogt (1972) und Bichler (1979), aus der Binnenperspektive
wie Neuner (1989), Niermann (1972) und Klingenberg (1962) oder aus heutiger Sicht der
Aufarbeitung des Bildungssystems der DDR nach Dengel (2005), Benner und Kemper

!2 Sjehe dazu Punkt 3, ,Gesetzliche Entwicklung des Bildungssystems der DDR".

3 Eine Beschreibung der Eigenschaften der sozialistischen Personlichkeit findet sich bei Punkt 4.2.2 wieder.
Eine genaue Analyse der sozialistischen Personlichkeit findet sich in der Diplomarbeit von Kollegin Maria
Knapp (2011).



(2005) oder Tenorth (2010).* Die Eigenschaften, welche ein Schiiler/eine Schiilerin im
Sinne einer sozialistischen Personlichkeit aufweisen soll, sind durch die genaue Definition
dieser, in den in der DDR vorherrschenden Gesetzestexten, leicht zu erfassen und
folgedessen zu untersuchen. Die vorliegende Arbeit fokussiert jedoch nicht die
Herausbildung der sozialistischen Personlichkeit, sondern die zugrunde liegenden
Erziehungs- und Bildungsziele. In Zuge dessen wird in Abschnitt 5 dieser Arbeit die
,2verbindung“ und ,Einheit von Bildung und Erziehung diskutiert (vgl. Ministerium fur
Volksbildung et al. 1973). Dazu wurde eine, auf der theoretischen Erziehungskonzeption
basierende, praktische-padagogische Handlungskonzeption entwickelt (vgl. Anweiler
1978) und zwar in Form von Lehrplanen und Unterrichtshilfen, die fur die Umsetzung und
Unterrichtsgestaltung hilfreich waren. Hettwer berichtete bereits 1976, dass die Lehrkréfte
dadurch den Unterricht konkret planen konnten. Borneleit (2003) berichtet bei der
Aufarbeitung der Lehrplane der DDR, dass diese nicht nur als ,Grundlage fir die
Unterrichtsplanung durch die Lehrer [dienten], sondern zugleich [als] MafRstab fir
Kontrollen durch Fachberater, Direktoren und anderer Schulfunktionare* (135). Die
Lehrkrafte waren strikt an den Lehrplan und an die darin definierte Umsetzung der
Themen und Unterrichtsstunden gebunden. Dies wurde von der Regierung als ein
positiver Aspekt der DDR- Schulen betrachtet. Neuner (1974) postuliert, dass die Planung
der Bildung und Erziehung im Lehrplan auf der Theorie der sozialistischen Allgemein-
bildung lag. Unter dem Begriff ,Allgemeinbildung® versteht Neuner (ebd.) dabei jene
Bildung, welche von jedem Mitglied einer Gesellschaft gleichermalRen erworben werden
muss.™ Des Weiteren geht er davon aus, dass ,Bildung und Erziehung nicht als relativ
selbststandige Prozesse, als ,reine“ Erziehung oder ,reine* Bildung bestimmt werden,
sondern nur als qualitativ unterschiedliche und unterscheidbare Seiten des ganzheitlichen
padagogischen Prozesses. Fir die Konzeption sozialistischer Allgemeinbildung und
demzufolge auch fir die zentrale Planung von Bildung und Erziehung ergibt sich daraus,
dall sowohl die Einheit als auch die qualitativen Unterschiede zwischen Bildung und
Erziehung in Lehrplanen planerisch zu erfassen sind.“ (ebd. 130). Die Bildung und
Erziehung konnten daher nicht voneinander getrennt betrachtet werden und der Unterricht
stellte ein entscheidendes Mittel bei der Erziehung der Schiler/innen (vgl. Neuner, 1986).
Die Gestaltung des Lehrplans war auf die Bildung und Erziehung der Schiler/innen

ausgerichtet. Die Grundlage fir diese Entwicklung ist im Paragraph 1 des Gesetzes Uber

“ Die genannten Bucher und Werke haben exemplarischen Charakter und werden unter Punkt 4.3.

.Menschenbild“ naher diskutiert.
5 Eine genaue Definition des Begriffs ,Allgemeinbildung“ wird in Punkt 4.1 dargestellt. Alternative Diskussion
zum Begriff der Allgemeinbildung im Anschluss an Humboldt (1962) z.B. bei Lutz Koch (2004).
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das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR vom 15. Februar 1965
beschrieben: ,Ziel des einheitlichen sozialistischen Bildungssystems ist eine hohe Bildung
des ganzen Volkes, die Bildung und Erziehung allseitig und harmonisch entwickelter
sozialistischer Personlichkeiten, die bewul3t das gesellschaftliche Leben gestalten, die
Natur verandern und ein erfulltes, gluckliches, menschenwurdiges Leben fuhren.”
(Ministerium fur Volksbildung et al. 1973, 9). Niermann (1972) beschreibt dieses als ,Bild
des sozialistischen Menschen, vor allem in seinen philosophischen Aspekten, [und] ist die
theoretische Grundlage des sozialistischen Erziehungszieles® (44). Des Weiteren
postuliert Niermann (1972) in seiner wissenschaftlichen Untersuchung der sozialistischen
Padagogik der DDR, dass das Bildungs- und Erziehungsziel ein Bestandteil des
Menschenbildes im Sozialismus sei und dass diese beiden Merkmale nicht voneinander
zu trennen sind. Folgende Bildungs- und Erziehungsziele kénnen im 8 4 und § 5 des
Gesetzes von 1965 gefunden und eingeteilt werden in:

- Eigenschaften: wie Hilfsbereitschaft, Freundlichkeit, Hoflichkeit, Zuvor-
kommenheit, Achtung gegenliber den Eltern und anderen Menschen.

-  Werte: wie Liebe zur DDR, sowie Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus,
Volkerfreundschatt, Internationalismus und Frieden

- Kenntnisse: wie jene Uber den Marxismus-Leninismus, Entwicklungsgesetze der
Natur, der Gesellschaft und des menschlichen Denkens. Dadurch sollen sie den
Sinn des Lebens erfahren und zum sozialistischen Denken, Fuhlen und Handeln
gefuhrt werden.

- Aspekte produktiver Tatigkeiten: Durch diese sollten die Schuiler zur
schopferischen Arbeit, zur stetigen Vervollkommnung ihrer Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, zum Anwenden des Gelernten und zum
selbststandigen Forschen angehalten werden (vgl. Ministerium fr Volksbildung et
al. 1973).

Die genannten Bildungs- und Erziehungsziele sollten im Unterricht durch die Lehrkrafte
den Schiler/innen vermittelt werden. Im Unterricht fand planmaliige Erziehung und
Bildung unter staatlicher Aufsicht statt (vgl. Klauer 1964). Im Gesetz Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem der DDR, im Paragraphen 19, steht ,Die Sonderschulen
haben den Bildungs- und Erziehungsprozel} inhaltlich, organisatorisch und methodisch so
zu gestalten, dal3 auch die geschadigten Kinder und Jugendlichen das sozialistische
Bildungs- und Erziehungsziel vollstandig oder nach den durch die physischen und
psychischen Schadigungen verbliebenen Mdoglichkeiten erreichen. Die Schuler sollen

befahigt werden, entsprechend der erreichten Qualifikation nach Maf3gabe ihrer Kréfte in
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der sozialistischen Gesellschaft zu wirken und aktiv am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen® (Ministerium fur Volksbildung 1973, 25f). In der woéchentlichen Arbeits-
gruppe haben wir folgende Frage kritisch betrachtet, ob jene Kinder, welche
Sonderschuleinrichtungen besuchen, genau denselben Beitrag zur Gesellschaft leisten
kénnen, wie jene Kinder, welche die Regelschule besuchen und inwiefern dies tiberhaupt
feststellbar ist. Diese Diskussion konnte in einer weiterfihrenden Arbeit aufgegriffen
werden. Fir die vorliegende Arbeit ergibt sich jedoch die Frage nach der Umsetzung, d.h.
inwieweit erfolgt die Umsetzung der Erziehungs- und Bildungsziele, welche im Gesetz
Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR postuliert wurden, in der
Regel- beziehungsweise Sonderschule. Diese Frage wird mittels Unterrichtsauf-
zeichnungen erforscht. Die Videoaufzeichnungen des Schulunterrichts in der DDR stellen
eine einmalige Mdoglichkeit dar, direkt in die damaligen Unterrichtsstunden Einblick zu
nehmen. Freilich gibt es auch Untersuchungen zur Geschichte einzelner Schulen, vgl.
z.B. der historischen Bildungsforschung von Mietzner/Pilarczyk (2005)* oder dem
historischen  Erziehungswissenschaftler Kluchert (1998)'", die Schulentwicklungen
untersucht haben, aber exemplarischen Unterricht nachtraglich anzusehen, das gab es

bislang noch nicht. Genau darin liegt die Forschungslicke der vorliegenden Arbeit.

8 Dr. Ulrike Pilarczyk ist am Institut fiir Erziehungswissenschaften der Technischen Universitat Braunschweig
tatig und Dr. Ulrike Mietzner arbeitet am Institut fir allgemeine Erziehungswissenschaft und Berufspadagogik
$I7AEB) an der TU Dortmund.

Dr. Gerhard Kluchert arbeitet am Institut fir Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitat zu Berlin.
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II. Theorie

2. Entwicklung des Schulwesens der DDR

Allgemein beschreibt Klauer (1964) in seiner schulrechtlich-padagogischen Studie ,Uber
den Begriff Sonderschule®, dass zumeist in den Gesetzen der Begriff ,Schule®
vorausgesetzt und nicht definiert wird. Heckel und Seipp (1969) erklaren in ihrem
Studienbuch zur Lehrerbildung: ,Schule ist eine organisierte dauerhafte Einrichtung, in der
unabhangig vom Wechsel der Lehrer und der in der Regel jugendlichen Schiler durch
planméRige, erziehende, gemeinschaftliche Unterweisung in einer Mehrzahl von
Gegenstanden bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele erreicht werden sollen® (6).
Schulen sind Einrichtungen von Dauer, in denen planmafige Bildung und Erziehung,
welche auf ein bestimmtes Ziel hin ausgerichtet sind, stattfindet (vgl. Klauer 1964). Diese
Feststellungen gelten ebenso fir das Schulwesen der DDR, allerdings gab es nach dem
Kriegsende Probleme bei der Definition der Bildungs- und Erziehungsziele der sich im
Aufbau befindlichen DDR. Kennzeichnend war die Annahme einer Einheit von Bildung
und Erziehung. ,Der Schule [der DDR] kommt die fuhrende Rolle gegeniber den
auBerschulischen erzieherischen MaBBhahmen zu; die Schule ist Planungsinstanz,
Steuerungs- und Kontrollinstrument auch fur die angrenzenden Sozialisationsrdume; sie
bildet das Zentrum des Erziehungsprozesses.“ (Schmidt 1988, 4). Im Folgenden wird nun
die Entwicklung des Schulwesens in der Regelschule und in der Sonderschule getrennt
voneinander betrachtet, um in einer anschlieRenden Diskussion die verschiedenen

Schularten vergleichend gegenuber zu stellen.

2.1 Die Regelschule der DDR

Die Grindung der Deutschen Demokratischen Republik erfolgte am 07.10.1949. Der
Unterricht wurde bereits am 1. Oktober 1945 wieder aufgenommen. Die KPD'® forderte
am 11. Juni 1945 eine ,Sauberung des gesamten Erziehungs- und Bildungswesens von
dem faschistischen und reaktiondren Unrat. Pflege eines wahrhaft demokratischen,
fortschrittlichen und freiheitlichen Geistes in allen Schulen und Lehranstalten® (Glnther &
Uhlig 1969, 13). Beim Wiederaufbau des Schulsystems, herrschte ein Lehrermangel, da

viele geflohen oder aufgrund ihrer politischen Einstellung entlassen wurden (vgl.

18 KPD ist die Abkirzung fur die Kommunistische Partei Deutschlands.
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Hoffmann 1986; Barsch 2007)Y . Daher wurde versucht, rasch Neulehrer/innen
auszubilden und einzusetzen, damit diese die aktuellen und im Programm festgelegten
Bildungs- und Erziehungsziele im Unterricht umsetzen konnten. Klier (1990) beschreibt in
einem Interview mit dem Genossen B., einem ehemaligen Neulehrer der DDR, dass zu
Beginn die Neulehrer verpflichtet waren eine Agitation durchzufihren. Das bedeutet, dass
die Lehrer/innen die Eltern zu Hause besuchten und diese tber die Vergangenheit bzw.
tber die Zukunft der schulischen Entwicklung aufklarten.

Es galt die Schulpflicht vom 6. bis zum 16. Lebensjahr. Diese wurde in der allgemein-
bildenden polytechnischen Oberschule (POS) abgeleistet. Um das Abitur zu erreichen
gab es nach Beendigung der Schulpflicht, die Moglichkeit, die erweiterte polytechnische
Oberschule (EOS) bis zum 18. Lebensjahr, zu besuchen. Eine Gleichstellung aller
Schiler/innen wurde angestrebt. Daher sollten diese im gleichen Mal3e programmatisch
die Mdoglichkeit haben, das Abitur zu absolvieren. Hier ist jedoch ein betrachtlicher
Unterschied zwischen Programm und Code zu finden, wie Caritas Fihrer (1998) aufzeigt,
,Dir werden deine guten Gaben nichts nitzen, sagt er, wenn du nicht endlich
kompromiRbereit wirst. Du muft doch nach all diesen Jahren begreifen, dall deine
Haltung dir nichts genitzt hat. Wenn du in die FDJ eingetreten warst wie alle deine
Klassenkameraden, dann konntest du jetzt dein Abitur machen® (89-90). Exemplarisch
wurde dieses Beispiel gewahlt, in welchem einer Schilerin die Aufnahme an der EOS
verwehrt blieb, trotz hervorragender Leistungen. Als Grund dafir wird angegeben, dass
sie nicht der Freien Deutschen Jugend (FDJ) beigetreten ist und somit eine andere
.gesellschaftliche Haltung“ (70) zeigte, als erwlnscht war: ,Denn es genlgt nicht, nur gute
Zensuren zu haben, sondern es kommt auch auf die gesellschaftliche Einstellung an. Erst
die Leistung und die gesellschaftliche Haltung zusammen ergeben das Bild eines guten
Schilers® (50). Somit hatten nicht alle Schiler/innen dieselbe Mdéglichkeit sich zu bilden,
trotz der gesetzlich verankerten Gleichstellung. Margot Honecker (1964) erkléarte in ihrer
Rede zur Gestaltung eines einheitlichen sozialistischen Bildungssystems, dass die im
Bildungswesen vorherrschenden und messbaren Werte nicht nur tatséchliche Leistungen
(Wissen und Koénnen) der Schiler/innen notwendig waren, sondern dass dazu auch das
Verhalten der Schiler/innen zahlte. Die Aufgabe der Lehrer/innen war daher nicht nur die

Bildungs- sondern auch die Erziehungsarbeit (vgl. ebd.).

9 Sebastian Barsch wurde 1975 geboren. Er ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Mittlere und
Neuere Geschichte und Didaktik der Geschichte an der philosophischen Fakultdt Koéln. Seine 2007
geschriebene Monographie zur Bildung und Erziehung geistig behinderter Menschen, ist ein sehr
umfassendes Werk mit kritischen Analysen.
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Zur Vorbereitung auf die Schule wurden der staatliche Kindergarten und die Kinderkrippe
eingeflhrt, bei welchen nach einem speziell entwickelten ,Programm fir die Bildungs- und
Erziehungsarbeit im Kindergarten® gearbeitet wurde (vgl. Schmidt 1988). Das
Regelschulwesen wird differenziert in Spezial- und den Sonderschulen. In Spezialschulen
wurden besondere Talente gefdrdert, wahrend die Sonderschule Kindern mit Beein-
trachtigungen und Behinderungen zur Verfugung stand. Abbildung 1 veranschaulicht den
Schulaufbau in der DDR.

Weiterbildung <«———— 3| Universitét und Hochschule
der Erwachsenen
(in staatl. u. gesell. =
Institutionen, inkl. Ingenieur-/Fachschulen
Volkshochschulen) <> (inkl. Fern-/Abendstudium)
Lebens- * *
jahre Berufsleben Schuljahre
19 A Berufs- 13
18 . ausbil- Erweiterte
Berufsausbildung dung mit | Qberschule =
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&
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Abbildung 1: Uberblick tiber das Schulwesen der DDR nach Bahr, Mesecke, Steinbach &
Vogtlander (2009)

Aus heutiger Sicht informierte Planer-Friedrich (2011) in seinem Artikel ,Allseitig gebildete
sozialistische Personlichkeiten. Das DDR-Schulwesen und seine Opfer”, dass selbst die
Freizeit durch die Teilnahme an Pionierorganisationen, wie die Jungpioniere, Thalmann
Pioniere oder der Jugendorganisation ,Freie Deutsche Jugend“ (FDJ) politisch beeinflusst
wurde. Die Vereinigungen erhielten bei schulrelevanten Entscheidungen zunehmend

mehr Einfluss (vgl. ebd.). Zu dieser Problematik beschreibt ein weiteres Beispiel aus der
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Erzéhlung von Fihrer (1998) anschaulich, dass die Schilerin mit der hochsten
mathematischen Leistung einer Schule, nicht an der DDR-Olympiade in Mathematik
teilnehmen konnte, da sie kein Pionier war und somit auch nicht wirdig war ,in dieser
Weise gefdrdert zu werden.” (17). Die vorgeschriebene und organisierte Feriengestaltung
war seit 1959 im Schulgesetz gesetzlich verankert (vgl. Novikov et al. 1988). Die
Betreuung der Schiler/innen war in den Ferien ebenso organisiert, wie die Betreuung am
Nachmittag. Dazu gab es Arbeitsgemeinschaften, wie gesellschaftspolitische, sportlich-
touristische, kulturell-ktnstlerische, sozialpflegerische oder padagogische
Gemeinschaften (vgl. Schmidt 1988). Eine ausfihrliche Darstellung zur Freizeitgestaltung
der DDR findet sich bei Schmidt (1988), welche vor allem davon berichtet, dass die
nichtorganisierte individuelle Freiheit abgeschafft wurde. Die Teilnahme oder Nicht-
Teilnahme an der offiziellen Freizeit hatte weitreichende Folgen, wie z.B. eine aktuelle
Aufarbeitung der Problematik von Planer-Friedrich (2011) zeigte, dass jene Schiiler/innen,
die aus der FDJ ausgetreten sind oder an kirchlichen Veranstaltungen teilgenommen
haben, zum Teil der Oberschule verwiesen wurden. Honecker (1964) erklart in einer ihrer
Reden, dass eine ganztagige Bildung und Erziehung der Schiiler/innen notwendig sei, um
den Bedurfnissen der Jugendlichen gerecht zu werden und die héheren Anspriiche an
Bildung und Erziehung zu verwirklichen. Eine Tageserziehung sollte in Schulen
gewahrleistet werden (vgl. ebd.) und zugleich wurde die religiose Erziehung abgeschafft.
Fuhrer (1998) zeigt dagegen auf, wie der Sozialismus fir religiose Kinder empfunden
wurde: ,Der Sozialismus ist die Grenze; . . . und die Lehrerin, die alle Christenkinder
aufstehen und auslachen I1aR3t, ist der Biolehrer, der sagt: der Mensch stammt vom Affen
ab, und Gott gibt es nicht* (11). Programmatisch stand im Unterricht anstelle der Religion
die ldeologie des Marxismus-Leninismus. Das Bildungswesen der DDR zeichnete sich
durch eine ,allumfassende ideologische Konformitat® aus und das ,Ziel jeglicher
Bildungsarbeit ist hier die totale Integration in die sozialistische Gesellschaft® (Bichler
1979, 8). Dies impliziert, dass nicht die Eigenstandigkeit der Schuler/innen, sondern die
Unterwerfung unter die Staatsomnipotenz, sowie die Ausrichtung an den Interessen des
Kollektivs vorrangig waren (vgl. ebd.). Die Schiler/innen sollen den Staat achten, der
Ideologie des Marxismus-Leninismus folgen, sich in die Gesellschaft integrieren und
mittels Arbeit einen Beitrag zu dieser leisten. Dazu wurde der polytechnische Unterricht
eingefihrt, durch welchen anwendungsbereites Wissen und Kénnen vermittelt wurde (vgl.
ebd.). Aktuell erarbeitete Effenberg (2009) im Beitrag ,Zeitreise DDR", dass der Unterricht

meist in eigens dafir eingerichteten R&umen, Werkstatten oder direkt an den
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Arbeitsplatzen der Arbeiter durchgefiihrt wurde. Aus der AuRenperspektive®® war das Ziel
des polytechnischen Unterrichts, dass mit dem Ende der Schulzeit die Schiler/innen die
Fahigkeit besitzen sollten, einen praktischen Beruf auszutiben (vgl. Froese 1962).

Im Paragraph sechs des Gesetzes uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
heil3t es, dass es allen Menschen ermdglicht werden soll, sowohl ihre Begabungen, als
auch ihre Talente zu entwickeln (vgl. Ministerium fir Volksbildung et al. 1973). Diese
sollten sich allerdings nur innerhalb des sozialistischen Denkens entwickeln. Hinweise
dazu finden sich aktuell bei Nooke & Schluf® (2011), ,Eigenes Denken von Schiilerinnen
und Schiilern, das zu anderen als den propagierten Ergebnissen kam, wurde im Volks-
bildungssystem der DDR als Bedrohung wahrgenommen, auf die konsequent und massiv
reagiert wurde“ (6). ,Das zugrundeliegende Prinzip lautete: Wenn man nicht die richtige
Meinung hatte, dann hatte man offensichtlich die Wahrheit noch nicht verstanden.
Meinung ist also in der Diktion der DDR-Schule ein Wissensproblem gewesen und
insofern war sie auch immer bewertbar” (ebd. 7). Die Bildung und Erziehung in der Schule
war somit politisiert. Nooke & Schluf? (2011) bezeichnen dies als die ,Totalitat des
Erziehungsanspruches des Staates der DDR" (9). Spatestens ab hier ist klar, dass ein
genauer Entwurf fir das Schulwesen und ein straffer Unterrichtsplan vorhanden sein
mussten, um die Absichten bezlglich der Bildung und Erziehung der nachsten Generation

zu verwirklichen.

Insgesamt sollte sowohl die Unterrichts-, als auch die Freizeitgestaltung einen Nutzen fur
die gesamte Gesellschaft haben. ,Schlief3lich wurde der zeitliche Umfang schulischer
Betreuung mit dem Ziel ausgedehnt, die politisch-ideologische Durchdringung aller
Bereiche des gesellschaftlichen Lebens in der DDR extensiv zu betreiben und auf diese
Weise eine Homogenisierung der weltanschaulichen Positionen, Wertvorstellungen und
Lebensformen anzustreben* (Schmidt 1988, 23). Aus heutiger Sicht zeigt Effenberg
(2009) auf, dass die SED ihr Machtmonopol durch z.B. die Verantwortung fur Bildung und
Erziehung, einheitliche Lehrpldne, die Ausrichtung an der Ideologie des Marxismus-
Leninismus, durch die zentrale Lenkung des Schulwesens und schlie3lich die Vernetzung

von Schule und Freizeitorganisationen sicherte.

2 Unter dem Begriff AuBenperspektive werden Beitrage von Autoren, die nicht in der DDR lebten oder aktuell
Beitrdge dazu verfassten, bezeichnet. Die Innenperspektive kennzeichnet demnach den Beitrag eines Autors,
der zu Zeiten der DDR in dieser lebte und somit ein Zeitzeuge war bzw. ist.
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2.2 Das Sonderschulwesen der DDR

In der DDR war die Sonderschule eine Schule fur Kinder und Jugendliche mit
kérperlicher, seelischer oder geistiger Behinderung (vgl. Sander 1969).%* Dort sollten sie
je nach Art und Grad der Behinderung eine fur sie besondere Forderung, Bildung und
Erziehung erhalten. Mit dem Ende des Zweiten Weltkrieges, am 25. August 1945, folgte
der Beginn der Wiederaufnahme des Sonderschulunterrichts in der sowjetischen
Besatzungszone (vgl. Werner 1999). 1947 begann die Humboldt-Universitat zu Berlin mit
der Ausbildung von Sonderschullehrer/innen. Diese erfolgte im Rahmen einer Zusatzaus-
bildung fur Lehrer/innen und dauerte zwei Semester (Freiburg 1988). Im selben Jahr
wurde von der Deutschen Zentralverwaltung fir Volksbildung ein Referat erlassen,
welches eine erste Bestandsaufnahme, sowie Richtlinien fir die Sonderschulen
erarbeiten sollte (vgl. ebd.). Die Schiiler/innen mit physischen und psychischen Mangeln,
sollten die Mdglichkeit haben ihre kérperlichen, geistigen und seelischen Kréafte innerhalb
ihrer Grenzen und unabhangig von der Méglichkeit des Elternhauses, allseitig zu entfalten
(vgl. Sander 1969). Becker (1984) stellte bei der Entwicklung und Aufarbeitung der
Rehabilitationspadagogik fest, dass zu Beginn der DDR nicht alle Formen von
Behinderungen ausreichend betreut wurden. Angestrebt wurde die Sonderschiler/innen
in der fur sie passenden Sonderschulart zu unterrichten, um eine optimale Forderung zu
ermoglichen. Seit dem 05.07.1954 gab es eine Verpflichtung zur Meldung von
Behinderungen, im Speziellen von Korperbehinderungen, geistigen Stérungen,
Schadigungen des Seh- und Hoérvermogens, welche bis zum 18. Lebensjahr auftraten
(vgl. Bleidick 1982, 1990; Novikov 1988). Bleidick (1990) argumentierte, dass die
Meldepflicht eine Chance beinhaltete, Menschen mit Behinderung moglichst frihzeitig zu
erfassen und somit eine rechtzeitige Behandlung zu garantiert. 1965 gab es eine
gesetzliche Veranderung. Im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
der DDR* 819 wurde propagiert, dass die Sonderschule ,die Bildung und Erziehung aller
Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen mit wesentlichen physischen oder psychischen
Schadigungen zu gewahrleisten® (Ministerium fur Volksbildung 1973, 25) hatte. Nach
ERbach et al. (1985) ist dieses Gesetz, nach welchem die Kinder und Jugendlichen
bewusst das gesellschaftliche Leben gestalten, die Natur veréandern, sowie ein erflilltes

Leben fihren sollen, nie vollstandig zu erreichen. Schlussfolgernd gab es eine Differenz

21 Aktuell erarbeitete Barsch (2007), dass der Begriff ,Sonderschule* amtlich erstmals im Jahr 1926 in Berlin
eingefiihrt wurde. Zur Zeit der DDR wurde die heftig diskutiert, da umstritten war, welche Arten von
Behinderungen in den einzelnen Sonderschularten gebildet und erzogen wurden. Verschiedene Quellen,
sowohl aus Sicht der AuRenperspektive, wie Klauer (1964) und Jensen (1964), aber auch der
Innenperspektive nach Sander (1969) bestétigen diese Problematik.
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zwischen dem was erreicht werden sollte und dem was erreicht werden konnte. Kurz
gesagt herrschte dabei eine Diskrepanz zwischen Programm und Code (vgl. Luhmann &
Schorr 1979/1996). Stattdessen sei eine optimale Integration anzustreben. Darunter
versteht das Autorenkollektiv von ERRbach et al. (1985) die ,Wechselbeziehung, die einmal
darin besteht, da? der Forderungsfahige zumindest Uber ein notwendiges Minimum an
Voraussetzungen verflgt, um sich in die Gemeinschaft einzuordnen und zum anderen
darin, daf3 ihn die Mitmenschen als gleichberechtigten Blrger akzeptieren und bereit sind,
die erforderlichen und notwendigen Bedingungen zu schaffen, die es ihm erméglichen, ein
im Rahmen seines biologischen Schadens mdgliches >erflilltes, gluckliches und
menschenwtrdiges Leben zu fuhren>* (ebd. 88). Damit eine optimale Forderung, Bildung
und Erziehung mdglich war, wurden Klassifikationssysteme angewandt, um die Kinder mit
Behinderungen den einzelnen Sonderschularten zuzuordnen. Eine Behinderung wurde
anhand des vom Ministerium fur Gesundheitswesen der DDR modifizierten
Klassifikationssystem ICD (International Statistical Classification of Diseases, Injuries and
Causes of Death), welches als Grundlage diente, den Gesundheitszustand zu
diagnostizieren, festgestellt. Das ICF (International Classification of Functioning, Disability
and Health) diente dazu, die Funktionsfahigkeit einer Person zu erfassen (vgl. Barsch
2007).# Damit sollte nicht nur die Zuordnung zur Sonderschulart und optimalen
Forderung gewéhrleistet werden, sondern diese dienten als Hilfe zur Friherfassung von
Kindern mit Behinderungen (vgl. Bleidick 1982). Kluge (1964) kritisiert bei dieser
Erfassung von Kinder und Jugendlichen: ,Es mul} betont werden, dal3 der Friiherfassung
des mehrfach geschadigten Kindes oft Grenzen in diagnostischer Hinsicht gesetzt sind,
da die Ergebnisse der diagnostischen Verfahren umso ungenauer sind, je jinger das Kind
ist* Ein weiteres Mal zeigt sich, dass praktisch nicht immer das umgesetzt werden konnte,
was programmatisch gefordert wurde. Als Beispiel dazu wird die Schwierigkeit fur einen
Untersucher, zwischen einem Kind mit einer Sprachschadigung und einer Gehor-
schadigung zu unterscheiden, dargestellt (vgl. ebd.).** Problematisch dabei war, dass je
nachdem, welcher Sonderschulart die jeweiligen Schuler/innen zugeteilt wurden, es
unterschiedliche schulische und berufliche Mdglichkeiten gab, da die Sonderschule der
DDR hauptsachlich auf Volksschulebene bestand (vgl. Sander 1969). Nur vereinzelt
beinhalteten bestimmte Sonderschularten eine weiterfihrende Ausbildung, wie z.B. einen

Berufsschulteil.

%2 Die neueste Version und derzeit glltig ist das ICD-10, herausgegeben von der Weltgesundheitsorganisation
(WHO). ICF wurde ebenfalls von der WHO initiiert. Vollstdndige Versionen davon sind online einsehbar,
herausgegeben vom Deutschen Institut fir Medizinische Dokumentation und Information (DIMDI):
http://www.dimdi.de/static/de/klassi/diagnosen/icd10/htmlamtl2011/index.htm [Letzter Zugriff am 13.10.2011].
% Ein ausfiihrlicher Diskurs zu dieser Problematik folgt unter Punkt 2.2.2.
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Ob die in den Gesetzen formulierten Bestimmungen und Richtlinien der Schulen auch fir
die Sonderschule galt, klarte Klauer (1964): ,Die Sonderschulpadagogik liegt im
Grenzbereich einer jeden Schulpadagogik. Weil die Sonderschulen aber ohne jeden
Zweifel Schulen sind, gelten die Bestimmungsstiicke (Kriterien) des Schulbegriffs
uneingeschrankt auch fur den der Sonderschule® (261). Sowohl von der Binnen- (vgl.
Sander 1969), als auch AulRenperspektive (vgl. Klauer 1964) wurde festgestellt, dass die
Sonderschularten somit Sonderformen der Grundschule darstellten, ohne dabei den
Anspruch an eine eigenstandige Schulart zu verlieren. Sonder- und Regelschulen
differierten durch ihre Unterrichtsgestaltung und den Inhalt und waren dennoch
gleichzeitig, durch die gesetzliche Bestimmung, miteinander verbunden (vgl. Klauer
1964). Die Sonderschule hatte nicht die Aufgabe als eine Bewahranstalt zu dienen,
sondern sie musste ebenso wie jegliche andere Schulart ihrer Zielsetzung folgen. Als
Ubergeordnetes Ziel strebte die Sonderschule ebenso das Ziel der Volksschule an,
welches die Schiler/innen mit Behinderungen nach ihren Méglichkeiten erreichen sollten
(vgl. Wilkes 1964). Ab 1951 dienten die Sonderschulen den Schiler/innen mit
Leistungsbehinderungen, physischen oder psychischen Mangeln, zur Erfillung ihrer
Schulpflicht (vgl. Becker 1984; Barsch 2007). Es war allerdings nicht nur die Pflicht,
sondern vor allem das Recht dieser Kinder, eine Schule zu besuchen. Bleidick (1982)
spricht in diesem Zusammenhang von der ,dialektische[n] Einheit von Grundrecht und
Grundpflicht* (23). Gleichzeitig wurde jedoch die Schulpflicht bei Kindern und
Jugendlichen, welche als vollig bildungsunfahig eingestuft wurden, aufgehoben (vgl.
Sander 1969). Reflektiert wurde diese Tatsache von Barsch (2007) und stellt fest: ,So
entwickelte sich in der DDR ebenso wenig eine wissenschatftlich fundierte Padagogik fur
schwerstbehinderte Menschen wie deren Betreuung in stationdren oder ambulanten
Einrichtung hinreichend geregelt und sicher gestellt wurde“ (10). Die weitere Entwicklung
im Sonderschulwesen der DDR erfolgte rasch: Ab 1969 wurde sichergestellt, dass jene
Rehabilitanden nach Vollendung der Schulpflicht ein Recht auf Arbeit und auf einen
geschitzten Arbeitsplatz hatten. Ab 1971 erhielten sonderschulbediirftige Kinder und
Jugendliche einen Ausweis, der sie als Beschadigte kennzeichnete (vgl. Barsch 2007).
Dadurch wurde die im Programm festgelegte Gleichbehandlung aller Schiler/innen
praktisch nicht mehr gewéhrleistet. 1977 wurde im Arbeitsgesetzbuch die Entlohnung fir
sie festgelegt (vgl. ebd.). Der ,Ausbau und Konsolidierung des Sonderschulwesens
wurden mit der Neufassung der ,Funfte(n) Durchfihrungsbestimmung zum Gesetz tber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem — Sonderschulwesen® vom 9.2.1984 (GB1.
I, S. 85) abgeschlossen.” (Freiburg 1988, 43).
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2.2.1 Sonderschularten

Das Sonderschulwesen in der Deutschen Demokratischen Republik wurde in 8
Sonderschularten untergliedert. Die Einteilung war nach der Position Lesemanns (1964)%*
innerhalb der DDR notwendig, da die Schilerzahl in Sonderschulen anwuchs und dies
implizierte eine fortschreitende Differenzierung. Dazu zahlte die Blindenschule, die Seh-
schwachenschule, die Gehorlosenschule, die Schwerhdrigenschule, die Sprachheilschule,
die Sonderschule fir Kérperbehinderte, die Verhaltensgestortenschule und die Hilfsschule
(vgl. Lesemann 1966; Sander 1969; Freiburg 1988). Allgemein ist zu erwahnen, dass jede
Sonderschulart spezifische Zielstellungen hatte, welche in den Richtlinien der jeweiligen
Art festgelegt waren (vgl. Klauer 1964). Die Folge war, dass sich die Sonderschularten
hinsichtlich ihrer fachp&dagogischen Disziplin differenzierten (vgl. Jensen 1964). Im
Folgenden werden die in der DDR vorherrschenden Sonderschularten vorwiegend
programmatisch dargestellt.

2.2.1.1 Blindenschule

Die Blindenschule der DDR war in einen Vorschulteil und polytechnischen Oberschulteil
mit Internat gegliedert.®® Flachendeckend gab es in der DDR jedoch nur zwei
Blindenschulen, die alle schulpflichtigen blinden Kinder und Jugendlichen zusammen-
fassten und betreuten. Die Standorte waren Chemnitz und Konigs Wusterhausen (vgl.
Sander 1969). Freiburg (1988) erarbeitete, dass insgesamt im Durchschnitt 270
Schiler/innen die Blindenschulen besuchten. In Kdnigs Wusterhausen konnten sie das
Abitur absolvieren und einen Berufsschulteil besuchen (vgl. Sander 1969). Fur
Schiler/innen mit Mehrfachbehinderungen gab es eigene Hilfsschulklassen an der
Blindenschule (vgl. ebd.).

2.2.1.2 Sehschwachenschule
Die Schulart wurde durchschnittlich von etwa 700 Schiler/innen besucht (vgl. Freiburg
1988). Diese Schulform war lediglich in den zehnjéhrigen polytechnischen Oberschulteil
eingeteilt (vgl. Sander 1969). Um die Schulpflicht zu absolvieren gab es finf spezielle
Einrichtungen in Berlin, Halle, Leipzig, Neukloster und Weimar (vgl. Freiburg 1988). Es
gab keine Vor- oder Berufsschule. Fir sehschwache Schiler/innen, welche begabt waren,

gab es die Moglichkeit gemeinsam mit Schiler/innen der Blindenschule in Kdnigs

4 Gustav Lesemann (11973) war Ehrenvorsitzender des Verbands der Deutschen Sonderschulen (VDS).

% Uber die Jahrhunderte erfolgte, aufgrund des sozialen Bewusstseins, nach und nach eine Eingliederung der
blinden Menschen in die Gesellschaft (vgl. Garbe 1966). Der Begriff des sozialen Bewusstseins geht zurtick
auf George Herbert Mead (1863-1931). - Zur Begriffsdefinition siehe Mead (1912).
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Wusterhausen das Abitur zu erreichen (vgl. Sander 1969). Schuler/innen mit Mehr-
fachschadigungen wurden in den dafir eingerichteten Hilfsschulklassen der Seh-
schwachenschule in Tangerminde unterrichtet (vgl. Sander 1969, Freiburg 1988).

2.2.1.3 Gehorlosenschule

Wilkes erklarte 1964, dass jene Kinder, die diese Schule besuchten, weder die Laut-
Zeichen unserer Sprache bilden, noch die Sprach-Inhalte verstehen konnten.?® Die
Gehorlosenschule gliederte sich in einen Vorschulteil, einen zehnklassigen poly-
technischen Schulteil und einen Berufsschulteil. Somit gleichte diese dem Verlauf der
konventionellen Schulbildung (vgl. Wilkes 1964) und Klauer (1964) bezeichnete die
»~Sonderschule als Bildungskosmos en miniature® (273). Insgesamt gab es im Jahr 1982
sieben Gehorlosenschulen mit Internat in Berlin, Halberstadt, Erfurt, Dresden, Gustrow,
Halle und Leipzig, sowie eine Gehorlosenberufsschule in Leipzig. Fiur jene Kinder, die
neben der Behinderung der Gehdrlosigkeit noch an Intelligenzdefiziten litten, gab es eine
zentrale Gehdrlosenhilfsschule in Eberswalde-Finow (vgl. Sander 1969).

2.2.1.4 Schwerhdrigenschule
Die Schwerhorigenschule wurde von Schiiler/innen mit Restgehor besucht (vgl. Friedrich
1966). Sie bendtigten besondere padagogische Betreuungen, um das restliche Horver-
mdgen optimal auszunutzen und zu férdern (vgl. ebd.). Durch die Benutzung und
Schulung mit elektronischen Hérgeraten konnten die Schiler/innen wieder in die
Normalschule zuriick gestuft werden (vgl. Lesemann 1964).%" Die Schulart wurde in einen
Vorschulteil, einen zehnklassigen polytechnischen Teil und einen Berufsschulteil
gegliedert. Die Schulen befanden sich in Berlin, Halberstadt, Gotha, Dresden, Potsdam-
Wilhelmshorst, Ludwigslust, Halle, Leipzig, Karl-Marx Stadt, Schleiz und Putbus (vgl.
Freiburg 1988). Die Schulen in Schleiz und Putbus wurden als Schwerhérigenhilfsschulen

gefuhrt.

%% Sander (1969) bezeichnete diese Schulart noch als Taubstummenschule. Die Bezeichnung baut auf Blaus
(1966) Erklarung auf, dass die Sprachlosigkeit bei taubstummen Kindern und Jugendlichen dadurch zustande
kommt, dass ,, . . . die Taubheit von Geburt an [bestand] — wobei sie ererbt oder im Mutterleib und beim
Geburtsakt erworben sein kann — oder sie wurde in friiher Kindheit durch duBere Einfliisse (Krankheit, Unfall
usw.) verursacht* (Blau 1966, 19).

%" Das Horgerat wurde vollstandig von der Sozialversicherung bezahlt, jedoch wurde jedem Kind nur ein
Horgerat zugedacht. Damit war leidglich ein Richtungshdren méglich und den Eltern blieb die Moglichkeit ein
weiteres Gerat mit eigenen Mitteln zu finanzieren, verwehrt. Siehe dazu den Beitrag zur Aufarbeitung der
Horgeschadigtenpadagogik der DDR von Leonhardt (1994).
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2.2.1.5 Sprachheilschule
Nach Sander (1969) war die Sprachheilschule der DDR, eine ,Schule flr Sprachkranke,
Sprachgestorte, Sprachbehinderte, Sprachgeschadigte® (13). Fur Kinder mit leichten
Sprachstdrungen gab es die Mdglichkeit, eine von 285 Ambulatorien fiir Sprach- und
Stimmgestorte und sonderpddagogische Beratungsstellen, zu besuchen (vgl. Sander
1969; Freiburg 1988).2 Wurde die Sprachbehinderung iiberwunden, dann wurden die
Schiler/innen wieder zurtck in ihre Volksschule eingegliedert (vgl. Jensen 1964).
Freiburg (1988) berichtete in ihrer Beschreibung des Sonderschulwesens der DDR von
einem Prozentsatz von 70-80% an Schiler/innen, die wieder zurlickgestuft werden

konnten.

2.2.1.6 Korperbehindertenschule
Im Jahr 1982 konnten in der DDR 14 der allgemeinbildenden polytechnischen
Oberschulen und vier Hilfsschulen fur Schuler/innen mit Kdrperbehinderungen gezéahlt
werden (vgl. Freiburg 1988).* Der Schule in Birkenwerder war ein erweiterter
Oberschulteil angeschlossen und somit konnte das Abitur absolviert werden. Der Grad
der Korperbehinderung war fir die weiterfihrende Ausbildung ausschlaggebend. War
eine berufliche Ausbildung nicht mdglich, dann konnte einer Tatigkeit in einer geschitzten

Werkstatt oder an einem Einzelarbeitsplatz nachgegangen werden (vgl. ebd.).

2.2.1.7 Verhaltensgestortenschule

Freiburg (1988) stellt fest, dass nicht nur ,erziehungsgestoérte® Kinder und Jugendliche,
sondern auch jene mit physisch-psychischen Stérungen als verhaltensgestort eingestuft
wurden. Die Schule fur Verhaltensgestorte Schiler/innen gab es von der zweiten bis zur
vierten Klassenstufe. Danach wurden sie wieder in ihre Regelschule zuriick Uberwiesen.
Es gab vereinzelt Schiler/innen, welche danach nicht wieder am Unterricht in der
Regelschule teilhaben konnten. Uber deren weiteren schulischen Verlauf entschied der
Schulrat (vgl. ebd.).*

# Die Anzahl der Sprachheilschulen ging im Laufe der DDR zurlick, durch die zunehmende Md&glichkeit
Ambulatorien zu besuchen (vgl. Sander 1969; Freiburg 1988).

2 Blasig (1966) erlautertd dazu, die Schwierigkeit, nach der Teilung Deutschlands die Arbeit in den
Einrichtungen fiir Kérperbehinderte fortzusetzen.

° Schiler/innen mit schweren Storungen des Verhaltens oder der Personlichkeit, wurden in den
Sonderschulen von Krankenhdusern, der Neurologie oder Psychiatrie, sowie in Heimen der Jugendhilfe
unterrichtet (vgl. Freiburg 1988).
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2.2.1.8 Hilfsschule
Die Hilfsschule war eine Einrichtung fur ,bildungsfahige, schwachsinnige® Kinder und
Jugendliche (vgl. Ellger-Rittgardt 1998) und es wurden jene Schiler/innen aus der
Regelschule ausgegliedert, die nicht normal beschult werden konnten (vgl. ERbach 1985).
Aktuell stellte Barsch (2007) bei seiner Analyse der Erziehung, Bildung und Betreuung
geistig behinderter Menschen in der DDR fest, dass 1969 84,6% der Sonderschuler/innen
in der Hilfsschule untergebracht waren. In der Hilfsschule wurde verstarkt die poly-
technische Bildung fokussiert. Nach der Vollendung der Hilfsschule war den Schiler/innen

eine Ausiibung des Berufes sichergestellt (vgl. Hoffmann 1994).3

2.2.1.9 Einrichtungen fur geistig behinderte Menschen
Zu ergénzen sind die Sonderschularten durch die Bestimmung fir die Beschulung von
geistig behinderten Menschen. Insgesamt konnten in der DDR 20.000 sogenannte
»Schulbildungsunfahige forderungsfahige Schwachsinnige® im Alter von 3 bis 18 Jahren
gezahlt werden (vgl. Freiburg 1988). Diese wurden als vollig bildungsunfahig angesehen
und die Schulpflichtbestimmung des Bildungsgesetzes von 1965 wurde aufgehoben (vgl.
Sander 1969).* Das Gesundheits- und Sozialwesen war fiir die Betreuung von geistig
behinderten Menschen zustandig (vgl. Freiburg 1988). 1974 gab es erstmals Grundsétze
fir die Forderung schulbildungsunfahiger Kinder. Die Nutzung der Forderstatten war
freiwillig und oblag den Erziehungsberechtigten. Ziel war es, dass sie mithilfe von

Unterstiitzungen am Arbeitsleben teilhaben konnten.

2.2.2 Diskurs und Vergleich der Sonderschularten

Zwischen allen Sonderschularten kénnen vorwiegend zwei gemeinsame Schwerpunkte
festgestellt werden: Zum einen konnten die Sonderschulen nicht uneingeschrankt den
Bildungsplan fir Volksschulen Gibernehmen, sondern mussten ihn nach den Bedurfnissen
und Moglichkeiten der Kinder und Jugendlichen andern, um das allgemeine Bildungsziel
zu erreichen. Zum anderen mussten spezifische Bedingungen hergestellt werden, wie

z.B. die zusatzliche Ausbildung der Lehrer/innen, eine gesonderte Didaktik, sowie die

s Allerdings waren die Berufswahimdglichkeit sehr eingeschréankt (vgl. Barsch 2007). Die meisten Abganger
der Hilfsschule arbeiteten als Hilfsarbeiter, nur wenige konnten Anlernberufe finden (vgl. Hoffmann 1986).

% Lange Zeit wurde diese Gruppe mit dem Begriff ,Schwachsinn“ bezeichnet und ERbach (1985) kritisiert,
dass der Begriff die Personengruppe unzureichend kennzeichnet. Die Begriffsverwendung impliziert eine
Schwache der Sinne und dass das Leben jener Personen im Sinne der ,Praktischen Ethik®, siehe Peter
Singer (1994), nicht lebenswert sei. Das Lebensrecht von Menschen mit Behinderungen, der Euthanasie-
gedanke, sowie die Praimplantations- und Pranataldiagnostik bedarf einer eigenstandigen Diskussion, welche
im Rahmen dieser Arbeit nicht gewéahrleistet werden kann, jedoch mit Verweise auf die Arbeiten von Monika
Schumann (1994), Udo Benzenhofer (2009), Sybille Volz (2003) und Martina Ahmann (2001).
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Verringerung der Klassendichte (vgl. Klauer 1964). Klauer (1964) beschreibt, dass die
jeweiligen Sonderschulen Uber eigene Bildungsplane verfligten, welche spezifisch auf die
Bedurfnisse und Formen der Behinderungen der Schiler/innen ausgerichtet waren. In
einer aktuellen Diskussion uber geistig behinderte Menschen in der DDR stellt Barsch
(2007) die Frage, inwieweit es sinnvoll ist, Schiler/innen in mehrfach- oder
schwerstbehindert zu kategorisieren und damit den Fokus auf ihre Schwachen und
Defizite zu legen. Weitere Betrachtungsweisen dazu finden sich bei z.B. Fischer (2008),
Thimm (2006) und Goffman (1967). Eine endglltige Antwort kann im Rahmen dieser
Arbeit nicht gegeben werden.

Barsch (2007) zeigt in seiner aktuellen Analyse auf, dass es damals problematisch war,
die Grenze zwischen Kindern mit einer Lern- beziehungsweise einer geistigen
Behinderung festzustellen, denn die in Punkt 2.2 vorgestellten Mal3hahmen, reichten dazu
oft nicht aus. Die Hilfsschule war daher fir viele Schuler/innen ein Zwischenschritt, bevor
eine, fur ihre Bedurfnisse geeignete Sonderschulart gefunden werden konnte (vgl. Klauer
1964). Jene Schiiler/innen, bei welchen nicht klar war, welche Sonderschulart fir deren
Bildung und Erziehung die geeignetste war, wurden von Lesemann (1964), Kluge (1964)
und Gehrecke (1964) als ,Grenzfalle” bezeichnet. Lesemann (1964) beschreibt zum
Problem der Grenzfalle, ,das Gesamtbild der Behinderungen wurde Vvielfaltiger,
mehrdeutiger, zugleich aber auch verschachtelter, verzwickter und verwickelter: Das
Komplizierte dominierte, wohingegen das Einfache zurtcktrat“ (315). Eine Hinwendung zu
differenzierten Diagnosen wurde umso wichtiger. Sollte ein Kind nicht in jene Sonder-
schule passen, kénnte die Forderung in einer anderen Sonderschule hilfreicher sein, um
die angestrebten Bildungs- und Erziehungsziele zu erreichen. Dabei waren die
Bedirfnisse der Kinder vorrangig. Aufgrund dieser Diagnosen und der Einteilung der
Sonderschulen in verschiedene Arten sollte ein ,vielfaltiges Helfen® ermdglicht werden
(vgl. ebd.). Gehrecke (1964) kritisierte am Begriff ,Grenzfall“, dass dieser eine , . . .
bequeme L6sung [darstellt], sich der padagogischen Verantwortung zu entziehen (326).
In der Praxis war fir die Zuweisung zu einer Sonderschule die Schadigung
ausschlaggebend, die am starksten die Entwicklung der Schiler/innen beeintrachtigte
(vgl. Lesemann 1964). Fur Schuler/innen mit Mehrfachschadigungen gab es an der
Blinden-, Sehschwachen-, Gehérlosen-, Schwerhorigen- und Kérperbehindertenschule
eigene Hilfsschulklassen (vgl. Freiburg 1988). Bei den Oberschulen der einzelnen
Sonderschularten ist hinzuweisen, dass die Bezeichnung ,Allgemeinbildende poly-
technische Oberschule” fiir Blinde und Sehschwache etc. kennzeichnete, dass sie

denselben Bildungsinhalt und Lernstoff, wie den der Regelschule vermittelten. Lediglich
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die Oberschule der Gehorlosen- und Hilfsschule erhielten nicht diese Benennung. lhr
Bildungsangebot war im Vergleich zur Regelschule stark eingeschrankt (vgl. Freiburg
1981, 1988). Insgesamt ist die padagogische Aufgabenstellung bei einigen
Sonderschularten weitgehend gleich, wahrend dies beim Vergleich anderer Arten sehr
verschieden sein kann. Als Beispiel dazu fihrte Klauer (1964) die Sprachbildung an,
welche in der Hilfsschule im Normalfall kein Problem darstellte, wahrend dies in der
Gehdrlosenschule eine zentrale Bedeutung hatte. Ein Vorteil der Aufteilung der
Sonderschulen in unterschiedliche Arten war, dass jede Behinderungsform mit ihren
spezifischen Aufgabenstellungen, die Fahigkeiten der Schiler/innen optimal fordern
konnte. Die Sonderschule zeichnete sich durch den Dualismus aus, sich an der
Zielstellung der Regelschule zu orientieren und gleichzeitig als eigenstandige Schulart

bestehen zu bleiben.

2.2.3 Abgrenzung der Sonderschule zu anderen

Einrichtungen

Die Sonderschule wurde von der Spezialschule unterschieden. Die ersten Spezialschulen
wurden am 1. September 1964 eingefuhrt (vgl. Baske 1979). Sander (1969) erklart,
eingebunden in das padagogische und wirtschaftliche System der DDR, dass in
Spezialschulen jene Schiler/innen aufgenommen wurden, welche eine hohe Leistung
oder besondere Begabung aufwiesen. Spezialklassen gab es mit verschiedenen
Schwerpunktsetzungen, wie technisch, mathematisch, naturwissenschaftlich, sprachlich,
kunstlerisch und sportlich (vgl. Ministerium fur Volksbildung 1973) und wurden mit der
Hochschulreife abgeschlossen. Im Programm des Bildungssystems der DDR hatten diese
vorwiegend eine wirtschaftliche Funktion, denn Betriebe sicherten sich dadurch die
personellen und materiellen Voraussetzungen (vgl. ebd.). ,In Spezialschulen und -klassen
werden Schiiler in solchen speziellen Berufen der fihrenden Wirtschaftszweige und der
Landwirtschaft ausgebildet, die fir die Durchsetzung des wissenschaftlich-technischen
Fortschritts in diesen Bereichen und in der gesamten Volkswirtschaft von grundlegender
Bedeutung sind und besonders hohe mathematische-naturwissenschaftliche Kenntnisse
verlangen. Diese Schulen und Klassen sind eng mit den Schwerpunktbetrieben der
fuhrenden Wirtschaftszweige und der Landwirtschaft sowie wissenschaftlichen
Einrichtungen verbunde.” (Baske 1979, 59). Spezialschulen wurden als selbststéndige
Einrichtungen gefihrt und waren durch einen einheitlichen Bildungsprozess in Schule und

Beruf gekennzeichnet (vgl. ebd.).
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Des Weiteren waren die Sonderschule aber auch vom Rehabilitationsgedanken der DDR
abzugrenzen. In der Sowjetunion wurde dieser ,Defektologie genannt.*® Die
Rehabilitationspadagogik wurde in enger Kooperation und in Anlehnung an die
Defektologie der Sowjetunion entwickelt und bezeichnete die Bildung und Erziehung
Geschadigter. Der Rehabilitationsgedanke bezog sich nicht nur auf die schulpflichtigen
Kinder und Jugendlichen, sondern schloss erwachsene Personen, welche eine
Behinderung aufwiesen, ab dem Eintritt der Schadigung und fur die Dauer der
Beeintrachtigung, mit ein (vgl. Jehle 1988). Die Rehabilitationspddagogik war im

Unterricht der Sonderschule integriert.

2.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der

Regel- und Sonderschule

Die Regel- und Sonderschule hatten grundlegend gemeinsam, dass sie Schulen sind.
Programmatisch definierte sich eine Schule dadurch, dass sie bestimmte Bildungs- und
Erziehungsziele postulierte, die bei Vollendung der Schulzeit erreicht werden sollten (vgl.
Klauer 1964, Heckel und Seipp 1969). Deshalb waren jene Bildungs- und Erziehungs-
ziele, welche im Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem postuliert
wurden ebenso uneingeschrankt fir die Regel-, wie fir die Sonderschule gultig. Sowohl
von der Innen- (Sander 1969), als auch AuRRenperspektive (Klauer 1964) galt eine Schule
als Uberdauernde Einrichtung, in welcher planméaRig Bildung und Erziehung auf ein be-
stimmtes Ziel hin stattfand und staatliche beaufsichtigt wurde. Die Verantwortung fir das
Gelingen der Bildung und Erziehung lag sowohl fur die Regel- als auch fur die
Sonderschule beim Staat. Sander (1969) konnte keinen Hinweis darauf finden, dass in
der DDR eine Einzelperson eine Verpflichtung gegentber der Bildung und Erziehung von
Kindern mit physischen oder psychischen Mangeln hatte. Durch die Ubertragung der
Verantwortung an den Staat, hatte dieser sowohl das Recht, als auch die Pflicht, das Ziel
und die Aufgabe des Sonderschulwesens in der DDR zu bestimmen (vgl. ebd.).
Gleichsam wurden die Ziele der Regelschule von der fihrenden Partei bestimmt. Dies
impliziert, dass demnach die Bildungs- und Erziehungsziele auf die Regierungsziele hin

ausgerichtet waren und zum Vorteil des Staates genutzt wurden. Die Schiler/innen einer

3 Jehle (1988) definierte den Begriff Defektologie als die Erziehung und Bildung von Kindern mit

Behinderungen mithilfe von MaRnahmen, welche kompensatorisch eingesetzt wurden: ,Die Gesamtstdrung
kann nach der Defektologie sehr komplexe Formen annehmen. Sie besteht einmal im strukturellen und/oder
dem funktionalen Defekt, der als Folge je nach Art (z.B. Sehstérung) und Stérke (z.B. Sehstérung mit Sehrest
oder absolute Blindheit) die Entwicklung der sinnlichen, intellektuellen und psychischen Kompetenz einer
Person beeintrachtigt* (18).
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Sonderschule sollten ebenso einen Beitrag fur die Gesellschaft leisten und sich in diese
eingliedern wie die Schiler/innen der Regelschule. Bei beiden Schultypen wurde dazu
eine enge Verbindung der theoretischen Inhalte und Berufsausbildung angestrebt.
Bleidick (1982) diskutiert nochmals sehr eindrucksvoll, dass sich ,das Berufsbildungs-
system der DDR durch einen hohen Grad von Bedarfslenkung aus[zeichnet], die zugleich
auch die Beschaftigung Behinderter sicherstellen soll“ (27). Die Aufgabe der Regel- und
Sonderschule war die Erziehung zum sozialistischen Menschen, welcher zur Arbeit
befahigt wurde, somit einen Beitrag zur Gesellschaft leisten konnte und bereit war, am
Leben im Sozialismus teilzuhaben. Menschen mit Behinderungen sollten also als
mdglichst vollwertiges Mitglied in die sozialistische Gesellschaft integriert werden.
Inwieweit dies tatsdchlich geschah, hing vom Entwicklungsstand der Personen ab. Ein
weiteres Mal differieren Code und Programm, da fraglich ist, ab wann allgemein ein
Burger, als vollwertiges Mitglied der Gesellschaft zahlt und ob dies Uberhaupt je von

jemanden, ungeachtet von Menschen mit Behinderungen, zu erreichen ist.

3. Gesetzliche Entwicklung des Bildungssys-
tems der DDR

Aus der Perspektive auf3erhalb der DDR gestaltete sich das Bildungswesen folgender-
malen: ,Geistig verankert ist das sozialistische Bildungssystem, das vollig in die
gesamtpolitische Zielsetzung integriert ist, in der Weltanschauung des dialektischen
Materialismus. Auf diesem Fundament ruht das gesamte Gebaude des Sozialismus und
damit des Bildungswesens der DDR* (Bichler 1979, 59).>* Baske (1979) zeigt, in seiner
Sammlung der Dokumente beziiglich der Bildungspolitik in der DDR von 1963 bis 1976,
funf wesentliche Bereiche der Konzepte des Sozialismus auf: die Bindung an die
Ideologie des Marxismus-Leninismus, die Ausrichtung auf die 6konomischen Erforder-
nisse, der Orientierung am sowjetischen Vorbild und an der Entwicklung eines maximal
leistungsfahigen Erziehungs-, Bildungs- und Ausbildungssystems. Die ldeologie des
Marxismus-Leninismus blieb damit nicht auf gesellschaftliche und politische Einflisse
beschrankt, sondern pragte ebenso den Bereich der Bildung und Erziehung der DDR.
Nachfolgend wird programmatisch der Erlass von drei, aufeinanderfolgenden
Bildungsgesetzen néaher dargestellt und Unterschiede sowie Besonderheiten, bei der Ver-

wirklichung im Regel- und Sonderschulwesen, fokussiert.

% Der dialektische Materialismus wurde von Marx und Engels ausgearbeitet (vgl. Gabler Verlag).
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3.1 Gesetz zur Demokratisierung der deutschen
Schule

Verschiedene aktuelle, auktoriale und von auf3en betrachtete Literaturhinweise belegen,
dass die erste Ausarbeitung eines Bildungssystems nach dem Ende des zweiten
Weltkrieges am 8. Mai 1945 begann und mit dem Erlass des ,Gesetzes zur Demo-
kratisierung der deutschen Schule” am 1.9.1946 endete (vgl. Anweiler 1988; Novikov et
al. 1988; Bengelsdorf 2009, Bundesministerium flir gesamtdeutsche Fragen 1965). Diese
Periode wurde von Anweiler (1988)*° als ,antifaschistisch-demokratische Schulreform*
bezeichnet. Das Gesetz wurde von der russischen Militdr-Verwaltung in Berlin genehmigt
(vgl. Benner et al. 2004). Hauptanliegen der praktischen Umsetzung war folgender Code:
in der Gesellschaft sollten nazistische Lehren vollstédndig eliminiert und demokratische
Inhalte vermittelt werden (vgl. ebd.). Durch das Gesetz wurden neue Grundpositionen der
Schulen verdeutlicht, welche bereits im Oktober 1945 von der SPD* und KPD festgelegt
wurden: Orientierung zu einem Einheitsschulsystem, die Schule als Angelegenheit des
Staates, die Sauberung des Lehr- und Verwaltungspersonals, die Ausbildung neuer
Lehrkorper, sowie eine Reform der Lehrerbildung, die Trennung von Kirche und Schule,
dabei qilt die religibse Erziehung als nichtschulische Angelegenheit, das Verbot von
Privatschulen, die Erarbeitung von Richtlinien fiir neue Lehrplane und die Einfliihrung
neuer Lehrblicher (vgl. Débert 1995; Wandel 2004; Bengelsdorf 2009; Planer-Friedrich
2011). Das Ziel einer demokratischen Einheitsschule sollte durch den gleichen Aufbau,
derselben Ziele und Inhalte in allen Schulen (vgl. Bengelsdorf 2009), sowie gleicher
Bildungschancen der Schiler/innen, umgesetzt werden (vgl. Anweiler 1988). In der
Praambel des ,Gesetzes zur Demokratisierung der deutschen Schule® (1946) wird die
Gleichberechtigung der Schiler/innen folgendermalien beschrieben, ,Sie muld so
aufgebaut sein, dal sie allen Jugendlichen, Madchen und Jungen, den Stadt- und
Landkindern, ohne Unterschied des Vermdgens ihrer Eltern das gleiche Recht auf Bildung
und auf seine Verwirklichung entsprechend ihren Anlagen und Fahigkeiten bietet.“ (zit. n.
Froese 1962, 27).*” Damit alle Schiiler/innen die zehnjahrige schulische Ausbildungs-
phase durchlaufen, wurde am 29. Dezember 1950 das Schulpflichtgesetz erlassen (vgl.
Mende 1970; Gunther & Uhlig 1969) und die Verantwortung fir die Bildung der

Schuler/innen wurde dem Staat Ubertragen (vgl. Becker 1984). Erganzt wurde das

35 Anweiler Oskar (*1925 in Rawicz) hatte von 1964-1990 einen Lehrstuhl fur Vergleichende

Erziehungswissenschaft am Institut fir PAdagogik der Ruhr-Universitét.

% SPD bezeichnet die Sozialdemokratische Partei Deutschlands.

%" Die urspriingliche Fassung des Gesetzes war nicht zugangig, weshalb hier der Prdambel nach Froese
(1962) zitiert wird.
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Schulgesetz durch die ,Grundsatze der Erziehung in der deutschen demokratischen
Schule® von 1947 (vgl. Anweiler 1988). Als oberstes Erziehungsziel wurde der ,streitbare
demokratische Humanismus mit der Achtung vor der Freiheit, der Gerechtigkeit und der
Wirde des Menschen® angesehen (ebd., 34). Die schulische Erziehung wurde
ausschlie3lich als eine Angelegenheit des Staates betrachtet und das Ziel der deutschen
demokratischen Schule war die Erziehung der Schiler/innen zum selbststandigen Denken
und zum Verantwortungsbewusstsein und sie sollten ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Gesellschaft zur Verfligung stellen (vgl. Stamm 2005). In Paragraph sechs des Gesetzes
von 1947 gab es folgende Bestimmungen beziiglich Schiler/innen mit Behinderungen,
.Kinder, die sich wegen koérperlicher und geistiger gebrechen [sic] fur die Ausbildung in
der Grundschule nicht eignen, werden flr sie geeigneten Sondereinrichtungen zugefihrt. .
. . Kinder, die infolge ihrer korperlichen oder geistigen Gebrechen auch in Sonderein-
richtungen nicht geférdert werden kénnen, werden vom Besuch der Grundschule befreit"
(Werner 1999, 56).

3.2 Gesetz Uber die sozialistische Entwicklung
des Schulwesens in der Deutschen

Demokratischen Republik

Das Bildungssystem wurde nach dem Modell des sowjetrussischen Schulwesens weiter
ausgeformt. Anweiler (1990) erklart in seiner kritischen Analyse der Grundzlige der
Bildungspolitik der DDR, dass das Schulgesetz seit dem Beginn der DDR eine
Experimentierphase durchlief, welche vorerst mit dem Schulgesetz vom 2. Dezember
1959 abgeschlossen wurde. Bichler (1979) stellt bei der Analyse der Bildungsziele der
DDR fest, dass der Schule die Verantwortung flr die gesamtgesellschaftliche Entwicklung
unterstellt wurde. Mende (1970) erlautert zum Einfluss des Staates auf die schulische
Entwicklung, dass mdogliche Veranderungen im Bildungswesen vom Wirtschaftsplan der
fuhrenden Partei abhangig waren. Paragraph drei, Punkt eins des ,Gesetzes Uber die so-
zZialistische Entwicklung des Schulwesens® erklart den Zusammenhang, ,Bildung und
Erziehung in der sozialistischen Schule sind eng mit der produktiven Arbeit und der Praxis
des sozialistischen Aufbaus zu verbinden . . . Sie erzieht die Kinder und Jugendlichen zur
Solidaritat und zu kollektivem Handeln, zur Liebe zur Arbeit und zu den arbeitenden
Menschen und entwickelt alle ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten zum Wohle des
Volkes und der Nation“ (Gesetzesblatt der Deutschen Demokratischen Republik 1959,

859). Bis zum Herbst des Jahres 1964 sollte die Umgestaltung des Schulsystems
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schrittweise erfolgen. Programmatisch war eine bedeutende Entwicklung, dass eine
zehnklassige allgemeinbildende polytechnische Oberschule (POS), statt der achtstufigen
Grundschule eingefuhrt wurde (vgl. Novikov, Freiburg & Jehle 1988; Dobert 1995). Die
Sonderschulen folgten der Entwicklung zu zehnjahrigen Schulklassen (vgl. ebd.). Folgend
dem neuen Schulgesetz sollte nicht nur das Leistungsniveau der Schiler/innen
angehoben und ihnen Disziplin im Berufsleben vermittelt werden, sondern, als neue
Fuhrungskrafte der Wirtschaft ausgebildet werden (vgl. Ginther & Uhlig 1969). Dazu
wurde die polytechnische Bildung und Erziehung eingefiihrt. Die Schiler/innen sollten auf
das Berufsleben vorbereitet und aufgrund des schnellen Fortschrittes der Wirtschaft

mdoglichst rasch als Arbeitskraft eingesetzt werden.

3.3 Gesetz Uber das einheitliche sozialistische

Bildungssystem

In den 70er Jahren wurde programmatisch eine weitere Formung des Schulwesens
vorgenommen und das ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem® am
25. Februar 1965 erlassen (vgl. Bichler 1979; Neuner 1976). Aktuell erarbeiteten Nooke
und Schlul® (2011), dass das ,Gesetz Uiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
der DDR" die Grundlage fir das Bildungswesen bis zum Ende der DDR war und die
Schule mehr denn je zum Instrument der fihrenden Partei SED wurde. Der Bildungsinhalt
wurde laufend durch die neuesten Erkenntnisse von Wissenschaft und Technik adaptiert
(vgl. Baske 1979). In §1 des ,Gesetzes uber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem® wurde das Ziel der Bildung definiert als, ,eine hohe Bildung des ganzen
Volkes, die Bildung und Erziehung allseitig und harmonisch entwickelter sozialistischer
Personlichkeiten, die bewul3t das gesellschaftliche Leben gestalten, die Natur verandern
und ein erfllltes, glickliches, menschenwirdiges Leben fihren (Ministerium far
Volksbildung 1973, 2). Daruber hinaus sollte der Mensch befahigt werden, ,die
sozialistische Gesellschaft zu gestalten, die technische Revolution zu meistern und an der
Entwicklung der sozialistischen Demokratie mitzuwirken® (ebd. 2). Grundlegend war die
Einheit der Bildung und Erziehung (vgl. Baske 1979). Die aufRerschulische und schulische
Bildung und Erziehung sollten zu einem ganztagigen Bildungs- und Erziehungsprozess
vereint werden (vgl. Hettwer 1976, zur Organisation der Freizeit siehe Punkt 2.1). Hettwer
(1976) und Baske (1979) bringen auf den Punkt, dass die Einheit der Bildung und
Erziehung jedoch nicht im Sinne von Gleichartigkeit oder Gleichférmigkeit zu sehen ist.

Um die Leistungsfahigkeit der Schiler/innen zu erhdhen wurde der Aufbau der POS
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veréndert. Sie wurde nun in eine Unterstufe (1.-3. Klasse), eine Mittelstufe (4.-6. Klasse)
und eine Oberstufe (7.-10. Klasse) gegliedert. Gleich der Regelschule, wurde das
Sonderschulwesen zu einem umfassenden und weitreichenden System ausgearbeitet
(vgl. Novikov et al. 1988). Es wurden Kinderkrippen fir geschadigte Kleinkinder,
Sonderkindergarten, Heime, Beratungsstellen, Forderstatten, Sonderberufsschulen etc.
gegrundet und ausgebaut (vgl. ebd.).

Beim Vergleich der gesetzlichen Entwicklung des Bildungssystems von Regel- und
Sonderschule ist zu betonen, dass die Sonderschule sehr an der Zielsetzung der
Regelschule orientiert war. Baske (1979) schreibt dazu, ,Wie bereits an der Periode der
Sowjetischen Besatzungszone deutlich wurde, kénnen Aufbau und Entwicklung des
Bildungswesens flur behinderte Kinder und Jugendliche nicht isoliert von Theorie und
Struktur des allgemeinen Bildungswesens betrachtet werden, das wiederum durch direkte
ideologische Vorgaben von SED und Staatsorganen gepragt war“ (236-237). Behinderten
Schiiler/innen sollte dieselbe allgemeingultige Bildung und Erziehung zukommen, wie den

Schiiler/innen der Regelschule.

3.4 Besonderheiten des Lehrplans der DDR

Neuner (1976) beschreibt die Funktion von Lehrplanen aus bildungstheoretischen und
politischer Sicht innerhalb des Systems folgendermafien: ,Lehrplane sind die zentralen
staatlichen Planungsdokumente fur die Bildung und Erziehung im Unterricht.” (51).
Ebenfalls beschreibt Klingenberg et al. (1965)*® aus der Innenperspektive, dass neben
dem allgemeinen Erziehungsziel des Unterrichts der Schule der DDR ebenso die Ziele fir
die einzelnen Facher und Klassenstufen in den Lehrplanen prazisiert waren. Des
Weiteren wurde festgelegt, welcher Unterrichtsstoff zu welcher Zeit und in welchem
Umfang durchgenommen werden sollte (vgl. Neuner 1976). Das sozialistische Bild vom
Menschen und die laufenden gesellschaftlichen Entwicklungen dienten vorwiegend als
Richtlinie fur die Erarbeitung der Lehrplane und in ihnen wurde das Ziel der Schule als
Vorbereitung auf das sozialistische Leben festgelegt (vgl. Bleidick 1982). Als Folge davon
mussten diese standig weiterentwickelt und Uberarbeitet werden (vgl. Klingenberg et al.
1965). Verschiedene Autoren geben an, dass zu Beginn der Unterrichtsaufnahme der
DDR vorerst nach sogenannten Ubergangslehrplanen gearbeitet wurde, welche im

September 1945 erlassen wurden und an die Lehrplane von 1933 anschlossen (vgl.

38 | othar Klingenberg (1926-1999) erhielt 1965 den Lehrstuhl fir Systematische Padagogik und Allgemeine
Didaktik an der Padagogischen Hochschule ,Karl Liebknecht* in Potsdam.
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Bierwagen & Ritzi 1994; Hettwer 1976; vgl. Dobert 1995). Die ersten einheitlichen Lehr-
plane wurden schlie3lich am 1. Juni 1946, von der Zentralverwaltung fur Volksbildung far
die Grund- und Oberschule, veroffentlicht (vgl. Neuner 1976). Bereits mit Beginn des
Schuljahres 1951/52 wurden vom Ministerium fur Volksbildung weitere neue Lehrplane
veroffentlicht, welche an dem System der Sowjetunion orientiert waren (Planer-Friedrich
2011). In den Lehrplanen wurde das Ziel der Schule als Vorbereitung auf das
sozialistische Leben und der ideologischen und politischen Ausrichtung festgelegt (vgl.
Bleidick 1982). Borneleit (2003) fiihrt in seiner aktuellen Aufarbeitung des Lehrplans und
der Lehrplanerarbeitung in der DDR an, dass einheitliche, verbindliche Lehrplane fiir die
Unterrichtsgestaltung maRRgebend waren (vgl. Borneleit 2003). Die Lehrperson war daher
zur Einhaltung des Lehrplans verpflichtet: ,Die hohe Lehrplandisziplin wurde nicht selten
als ein Vorzug der DDR-Schulen gesehen [...]* (ebd. 136). Damit die Lehrperson die
Lehrplandisziplin einhalten konnte, wurden Unterrichtshilfen erarbeitet, welche dann von
ihnen schematisch abgearbeitet wurden. Das Ziel des Staates, dass alle Schiler/innen
denselben Unterricht erhalten sollten, wurde somit erfilllt (vgl. Borneleit 2003; Schluss
1999). ,Die Lehrpléane waren nicht nur Grundlage fur die Unterrichtsplanung durch die
Lehrer, sondern zugleich Maf3stab fur Kontrollen durch Fachberater, Direktoren und
anderer Schulfunktionare (Borneleit 2003, 135). Die Qualitat des Unterrichts wurde daran
gemessen, wie prazise der Lehrer den Lehrplan bei der Unterrichtsgestaltung verfolgt hat
und welche Abweichungen festgestellt werden konnten. Neuner (1976) und Dobert (1995)
stellten fest, dass in den Jahren 1959, 1964, 1971, 1980 eine weitere Umgestaltung des
Lehrplans stattfand. Bei der Erneuerung der Lehrplane 1982 standen die sozialistische
Allgemeinbildung und die sozialistische Personlichkeit im Mittelpunkt (vgl. ebd.).*® In den
Lehrplanen war nicht nur der Unterrichtsstoff festgelegt, sondern diese enthielten auch
genaue Vorgaben fur die Erziehung der Schiler/innen im Unterricht und welche
Fahigkeiten gefordert werden sollten. Ab 1983 wurden vereinzelt weitere neue Lehrplane

im Programm des Bildungswesens verdffentlicht (vgl. Bierwagen & Ritzi 1994).

Aus der Innenperspektive erklart Neuner (1976) die Beziehung von Bildung und
Erziehung im Lehrplan folgendermalRen, ,Bildung und Erziehung im Unterricht der
sozialistischen Schule wurden in den Lehrplanen als komplexer Prozeld der Persodnlich-
keitsentwicklung geplant: als Wissensvermittlung und Wissensaneignung, als Prozel3 der
geistigen Entwicklung der Persdnlichkeit und als Prozel3 der sozialistischen Erziehung der

Ausbildung des sozialistischen Bewul3tseins und Verhaltens® (63). Klingenberg (1990)

¥ Der Begriff sozialistische Personlichkeit wird in Abschnitt 4.2.2 diskutiert.
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erganzt aus der Perspektive innerhalb der DDR, dass die Lehrer/innen und die
Schiler/innen mithilfe der Lehrpléane und Unterrichtshilfen den padagogischen Prozess im
Unterricht gemeinsam gestalteten, um die sozialistische Persdnlichkeit hervorzubringen.
Es war von besonderer Bedeutung die Lehrplane im Sozialismus detailliert darzustellen,
da davon ausgegangen wurde, dass die Schiler/innen als nachste Generation der
Gesellschaft diese vorantreiben sollten (vgl. Waterkamp 1981).

4. Sozialistische Padagogik der DDR

Generell kann die sozialistische Padagogik von drei Seiten aufgearbeitet werden, von der
anthropologischen Seite, welche vom Menschen als ein gesellschaftliches Wesen aus-
geht; von der schulpddagogischen Seite, welche Inhalt und Organisation der Schule
bestimmt und von einer ideologiegeschichtlichen Seite, welche von der Sozialkritik Marx
ausgeht (vgl. Dietrich 1966). Im Folgenden liegt der Schwerpunkt auf der schulpada-
gogischen Betrachtungsweise.

4.1 Schwerpunkt und Ziel der sozialistischen
Padagogik

Nach Weber (1973) war der Gegenstand der Padagogik der lernende und erziehende
Mensch. Die sozialistische P&dagogik war die Wissenschaft von der Bildung und
Erziehung der Schiler/innen (vgl. Niermann 1972). Als Vorbild fir die Umgestaltung des
Schulwesens der DDR fungierte die sowjetische Padagogik (Planer-Friedrich 2011). Die
Sichtweisen von Marx und Engels waren richtungsweisen, sie haben jedoch keine
eigenstandige Padagogik erarbeitet, sondern lediglich etliche Fragen zu diesem Thema
diskutiert (vgl. Novikov, Freiburg & Jehle 1988). Auch Niermann betont bereits 1972, dass
der Padagogik der Sowjetunion ein grundlegendes Programm und System fehlte. Aus
heutiger Sicht erarbeitete Barsch (2007), dass sich die sozialistische Péddagogik somit aus
drei Grundlagen zusammen setzte, der Theorie von Marx und Engel, der
Arbeiterbewegung und der sowjetischen P&dagogik. Die SED formulierte weitere
Schwerpunkte der sozialistischen Pé&dagogik, wie die polytechnische Erziehung, die
gleichen Bildungsmaoglichkeiten fir alle Schiler/innen, die gleiche Volkserziehung, die
Unentgeltlichkeit des Schulwesens und der Aufstieg von begabten Schulern/innen aus der
Arbeiter- und Bauernklasse (vgl. ebd.). Die Aufgabe der sozialistischen Padagogik war es
die GesetzmaRigkeiten der Bildung und Erziehung der sozialistischen Persdnlichkeiten zu

erforschen und den padagogischen Prozess so zu gestalten, dass die Ziele der Schul-
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politik des Staates erreicht werden konnten (vgl. Niermann 1972; Marotzki & Bauer 1994).
Niermann (1972) beschreibt die damalige Aufgabe der Padagogik als jene, die sich damit
beschaftigte, wie ein bestimmtes Verhalten bei den Schiler/innen erzielt werden konnte.
Die Padagogik der DDR wurde von innen heraus als eine Padagogik der Gesellschafts-
wissenschaft aufgefasst (vgl. Niermann 1972), da das Wesen des padagogischen
Prozesses darin lag, den Menschen in der Gesellschaft zu entwickeln (vgl. Neuner 1974).
Generell war eine Homogenisierung und Entindividualisierung gegeben (vgl. Marotzki &
Bauer 1994). 1989 schrieb Neuner beziglich der Allgemeinbildung: ,Sie verkorpert die
grundlegende bildungspolitische und bildungstheoretische Idee, die dem Lehrplanwerk
zugrunde liegt, . . .“ (19). Cloer (1998) zeigte auf, dass sich der Begriff Allgemeinbildung
auch in der Namensgebung der ,allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule* (POS)
wiederfand. Annahernd zur selben Zeit erarbeiteten Dobert (1995) und Eichler (1994),
dass die Allgemeinbildung als eine Vermittlungsposition zwischen der Wissenschaft und
der Ideologie zu betrachten sei. Zusammengefasst kann das Wesen der Allgemeinbildung
folgendermalRen dargestellt werden, ,Der gesellschaftliche Auftrag an die Schule wird vor
allen Dingen Uber den Inhalt der Allgemeinbildung verbindlich und massenwirksam in die
Sprache der Padagogik umgesetzt® (Neuner 1986, 3). Das Ziel der Allgemeinbildung,
namlich die allseitige Personlichkeitsentwicklung kann nur durch die Zusammenarbeit
aller Unterrichtsfacher und deren wechselseitige Ergdnzung beztglich ihrer Funktionen

erreicht werden (vgl. ebd.).

4.1.1 Rehabilitationspadagogik

Fur Menschen mit einer geistigen Behinderung galt neben der allgemeinen sozialistischen
Padagogik, auch die Rehabilitationspédagogik (vgl. Barsch 2007; Jehle 1988), die sich
Ende der 1960er Jahre entwickelt hatte. Klaus-Peter Becker definiert: ,Rehabilitations-
padagogik laRt sich knapp als die Wissenschaft von der sozialistischen Bildung und
Erziehung physisch-psychisch Geschéadigter unter dem Aspekt der Rehabilitation
bezeichnen* (zit. n. Barsch 2007, 26)*. Die Rehabilitationspadagogik hatte das gleiche
Ziel wie die sozialistische Padagogik, namlich die Entwicklung allseitig gebildeter so-
zialistischer Personlichkeiten. Barsch (2007) erganzt, dass die Teilnahme der
geschadigten Personen an der Gesellschaft und am Leben im Sozialismus erhalten und
wiederhergestellt werden sollte. Zusammenfassend versteht Theunissen (2006) unter
dem Begriff Rehabilitation alle staatlichen, sozialokonomischen, medizinischen,

beruflichen, padagogischen und psychologischen Maflinahmen, die den geschéadigten

“9 Das Buch von Klaus-Peter Becker, um das Zitat in der Primarliteratur nachzulesen, war nicht zugangig.
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Menschen helfen sollten, sich wieder einzugliedern. Durch die Rehabilitationsp&dagogik
wurde versucht die Schule mit der Arbeitswelt zu verknipfen. Vorbild der
Rehabilitationspadagogik war die Defektologie der Sowjetunion.** Die Problematiken des
Rehabilitationsgedankens in der DDR waren, dass der Begriff der Rehabilitations-
padagogik umstritten, nicht definiert war und die Aufgabengebiete nicht eindeutig
zuzuordnen waren (vgl. Theunissen 2006).

4.2 Menschenbild

Seit jeher haben die Menschen versucht ein Bild von sich zu machen und dabei jene
Fragen zu beantworten: ,Was ist der Mensch, wie und wohin soll er sich entwickeln, worin
besteht der Sinn des menschlichen Lebens?“ (Angerhoefer 1994, 13). Das Menschenbild
umfasst nicht nur das Bild von anderen, sondern auch das Selbstbild und ist eingebettet in
die Gesellschaft, Kultur und Zeit einer Person. Der nachfolgende Abschnitt wird
vorwiegend mithilfe von Gedanken und Erfahrungsberichten verschiedener Autoren
ausgearbeitet und wird daher im Sinne Luhmanns dem Code zugeordnet.

4.2.1 Menschenbild der DDR

Bichler (1979) analysierte die Lehrpléane der DDR nach inhaltlichen Kriterien und konnte
vier verschiedene Menschenbilder feststellen. Er unterscheidet den allseitig ent-
wickelnden Menschen vom klassenbewussten Menschen, den wissenschaftsorienteierten
Menschen und den polytechnischen Menschen. Allen gemeinsam war, dass die
Menschenbilder dialektisch-materialistisch begriindet, im marxistischen Bildungsideal
verankert waren und ideologiegetragene Werte enthielten (vgl. Angerhoefer 1994). Das
Menschenbild richtete sich an die gesellschaftlichen und 6konomischen Verhéltnisse (vgl.
Thier 1961) und der Mensch wurde am 6konomischen Wert, also an dem was er leistete,
gemessen (vgl. Dietrich 1966). Thier beschrieb bereits 1961, dass anstelle der
Selbstverwirklichung des Menschen der dialektische Prozess der menschlichen
Arbeitskraft trat. Bichler (1979) formulierte das Erziehungsziel folgendermafen: ,Das
Erziehungsziel ist ein Prototyp von Mensch, der individuelle Freiheit geniel3t, gleichzeitig
aber in erster Linie um seine gesellschaftliche Funktion weil3, durch totale Konformitat den

Ablauf des gesellschaftlichen Ganzen zu fordern“ (S. 63). Jedes Abweichen von einer

“ Die Defektologie zeichnete sich durch kompensatorische MalRnahmen aus, die welche eingesetzt wurden,
um die Stoérung der Behinderung abzuschwachen oder zu beheben (vgl. Jehle 1988). Die Abgrenzung des
Rehabilitationsgedanken der DDR und der Defektologie der Sowjetunion wird ausfihrlicher in Abschnitt 2.2.3,
»+Abgrenzung der Sonderschule zu anderen Einrichtungen® dargestellt.
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gesellschaftlichen Richtlinie wurde damit untersagt. Dies impliziert, dass personale
Eigenstandigkeit, sowie Mut zum selbststandigen Denken und Handeln ausgeschlossen
und nicht erwiinscht waren (vgl. ebd.). Leitgedanke war, dass der Mensch zu einer
,allseitig gebildeten Personlichkeit” erzogen werden musste (vgl. ebd.; Angerhoefer 1994).
Im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem* wird in §5, Abschnitt vier,
diese Einschrankung deutlich, ,Den Schulern, Lehrlingen und Studenten sind grindliche
Kenntnisse des Marxismus-Leninismus zu vermitteln. Sie sollen die Entwicklungsgesetze
der Natur, der Gesellschaft und des menschlichen Denkens erkennen und anzuwenden
verstehen und feste sozialistische Uberzeugungen gewinnen. So werden sie befahigt, den
Sinn des Lebens in unserer Zeit zu begreifen, sozialistisch zu denken, zu fihlen und zu
handeln und fur die Uberwindung von Widerspriichen und Schwierigkeiten bei der Losung
von Aufgaben zu kdmpfen* (Ministerium fir Volksbildung 1973, 11). Zur Ausbildung des
sozialistischen Bewusstseins gehorte die Beseitigung von Ungleichheit und Klassenunter-
schieden. Uber emotionalem Wege sollte die politisch-ideologische Erziehung stattfinden
und soziale Gerechtigkeit erreicht werden. Ziel war es eine Ubereinstimmung von
Bewusstsein und Verhalten zu erreichen (vgl. ebd.). Dazu wurde im Unterricht unter
anderem die Liebe und Achtung des Vaterlandes geschirt und nichtsozialistische
Kulturen abgewertet. Darliber hinaus wurde versucht eine tiefe Bindung zum eigenen
Staat herzustellen. Der Sozialismus orientierte sich an den Erkenntnissen der
Wissenschaft, weshalb Gott als nicht existent angesehen wurde und jegliche
Religionswissenschaft verleugnet wurde. Der Mensch sollte sich lediglich an die
Erkenntnisse der Wissenschaft und dabei insbesondere an der Naturwissenschaft
orientieren. Gleichermallen war die Arbeitstatigkeit sehr bedeutsam und wurde im
Unterricht aufgegriffen. Die polytechnische Bildung wurde beschrieben als jene, in
welcher der negative Einfluss der Arbeit verringert und die individuelle Entfaltung
ermdglicht werden sollte (vgl. Bichler 1979). Dem Bildungs- und Erziehungsprozess kam
im Unterricht eine zentrale Schlisselposition bei der Formung der sozialistischen

Personlichkeit zu.

4.2.2 Sozialistische Persodnlichkeit

1965 wurde im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem* als primares
Bildungsziel die Entwicklung einer sozialistischen Persdnlichkeit definiert. Wie wichtig es
in der DDR war eine sozialistische Personlichkeit auszubilden wird von Neuner (1973) aus
der Innenperspektive beschrieben: ,Die Heranbildung sozialistischer Personlichkeiten ist

wesentliche Aufgabe und Bedingung des weiteren Voranschreitens unserer Gesellschaft"
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(3). Im Lehrplan wurden neben den Inhalten der Bildungs- und Erziehungsziele und der
Gestaltung des padagogischen Prozesses auch Ziele fiir die Bildung und Erziehung der
sozialistischen Personlichkeit festgelegt (vgl. Neuner 1974). Im ,Gesetz uber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem® wurde die sozialistische Personlichkeit
folgendermalRen definiert: ,Der Bildungs- und Erziehungsprozef? und das Leben der
Schiler, Lehrlinge und Studenten sind so zu gestalten, dal3 sie im Kollektiv und durch das
Kollektiv zum bewul3ten staatsbirgerlichen und moralischen Verhalten erzogen werden.
Sie sollen verstehen lernen, daR Hilfsbereitschaft, Freundlichkeit, Ho6flichkeit und
Zuvorkommenheit, Achtung gegenuber ihren Eltern und allen alteren Menschen sowie
ehrliche und saubere Beziehungen zwischen den Geschlechtern Charaktereigenschaften
der sozialistischen Personlichkeit sind“ (Ministerium fir Volksbildung 1973, 12). Von
auBen betrachtet stellte sich die sozialistische Personlichkeit areligios und
diesseitsorientiert dar (vgl. Bichler 1979). Die Bildung und Erziehung zur sozialistischen

Personlichkeit wurde von der Politik als besonders wichtig erachtet (vgl. Dengel 2005)*.

4.2.3 Der Einfluss des sozialistischen Menschenbildes

auf die Sonderpadagogik
,Die  Sonderschulen haben den Bildungs- wund Erziehungsprozel3 inhaltlich,
organisatorisch und methodisch so zu gestalten, daf3 auch die geschadigten Kinder und
Jugendlichen das sozialistische Bildungs- und Erziehungsziel vollstandig oder nach den
durch die physischen und psychischen Schadigungen verbliebenen Mdglichkeiten
erreichen.” (Ministerium fur Volksbildung 1973, 25). Durch die Forderung der
Personlichkeit der ,Geschadigten® sollten sie einen Platz in der Gesellschaft einnehmen
und im Rahmen ihrer Méglichkeiten am gesellschaftlichen Leben teilnehmen kdnnen.
Bleidick (1982) erlautert in seiner Aufarbeitung der Behindertenpadagogik, dass eine
wallseitige Personlichkeitsentwicklung des biologisch defekten Menschen® (30) garantiert
werden sollte. Durch spezielle FordermaRnahmen sollte es ihnen ermdglicht werden,
Lern- und Leistungsdefizite abzubauen (vgl. ebd.). Um die Schiler/innen mit
Behinderungen optimal zu férdern wurden verschiedene Arten von Sonderschulen
eroffnet (vgl. Angerhoefer 1994). Es stellte sich die Frage, ob das Sonderschulwesen, bei
postulierter Gleichheit der Werte und Normen fir alle Menschen, nicht doch vom
Einheitsschulgedanken, durch die Beschulung in verschiedenen Sonderschularten

ausgeschlossen wurde. Angerhoefer (1994) schildert diese Problematik: ,Die

“2 pr. phil. Sabine Dengel ist Lehrbeauftragte an der Philosophischen Fakultat der Universitat des Saarlandes.
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ausdruckliche Beachtung von Behinderten in der Verfassung und im Bildungsgesetz der
DDR hat in ihren praktischen Konsequenzen nicht nur Schutz gewdahrt, sondern —
zunehmend repressiv gehandhabt® (16). Nachteil ist, dass durch die in Beschulung in
Sonderschulen die Lebensentwirfe bereits vorgegeben waren und keine originéaren
Entwirfe ermoglicht wurden (vgl. ebd.). Aktuell stellt Barsch (2007) dar, dass die in den
Dokumenten theoretisch formulierte Gleichwertigkeit der Menschen in den realen
Bedingungen nicht umgesetzt wurde. Schlussfolgernd gab es Widerspriiche zwischen
dem, was im Programm definiert wurde und dem was praktisch umgesetzt wurde. Die
Begriffsbestimmung des geschadigten Menschen, als einen Menschen, bei welchem es
gilt die Schadigung zu beheben, war problematisch. Den behinderten Menschen wurde
dadurch die Mdoglichkeit verwehrt, das eigene Leben zu gestalten beziehungsweise
wurden eigenstandige Lebensentscheidungen unmdglich (vgl. Angerhoefer 1994). Als
Folge davon wurde das vorherrschende Menschenbild nur sehr eingeschrankt auf die

Menschen mit physischen und psychischen Schadigungen ausgeweitet (vgl. ebd.).

Eine Konklusion zum Menschenbild in der DDR wird von Angerhoefer (1994) beschrieben
und lautet: ,Die Vision von einem Menschen, der seinen Lebensumstanden nicht
ausgeliefert ist, sondern sie nach seinem Vermdgen bewuf3t, gleichberechtigt und in der
solidarischen Verbundenheit zu anderen so (mit)gestalten kann, dal3 er sich — unabhangig
von seiner Herkunft und seiner Weltanschauung — in allen seinen Kraften harmonisch

entwickelt, bleibt eine humanistischen Idee von menschenwirdigen Leben® (25).

5.Bildung und Erziehung

Bei der begrifflichen Uberlegung von Bildung und Erziehung ergeben sich folgende
Fragen fur die Erziehung, ,Warum ist Erziehung notwendig, wie weit ist sie mdglich, was
versteht man unter Erziehung, wie verhalten sich Gesellschaft und Erziehung zueinander
und wozu wird erzogen?“ (Weber 1973, 8). Dieselben Fragestellungen kdnnen auf die
Bildung umgelegt werden. Der néchste Abschnitt diskutiert die vorliegenden Fragen zur
Bildung und Erziehung im Kontext der DDR. Dabei werden die in den Gesetzen
formulierten Inhalte zur Bildung und Erziehung (Programm) den Uberlegungen,

Diskussionen und Anmerkungen zur praktischen Umsetzung (Code) gegeniibergestellt.



39

5.1 Einheit von Bildung und Erziehung

Im Sozialismus waren die Bildung und Erziehung der Schiler/innen wesentliche Mittel, um
sie zu produktiver Arbeit anzutreiben, eine hohe Allgemeinbildung zu vermitteln und
ideologisches Bewusstsein einzupragen. Honecker (1964) beschrieb auf einer Tagung
des Zentralkomitees der SED die Einheit von Bildung und Erziehung folgendermalien, ,Es
geht deshalb im einheitlichen sozialistischen Bildungssystem um die Einheit von Bildung
und Erziehung, um die Heranbildung von Menschen, die gute Sozialisten und gute
Fachleute zugleich sind“ (26). Das heil3t, es wurde nicht nur die polytechnische Bildung
vorgegeben, sondern auch welche Eigenschaften der Personlichkeit erwiinscht waren und
welche nicht. Die Bildung und Erziehung der Schuler/innen waren nicht voneinander zu
trennen und bedingten sich gegenseitig. Im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische
Bildungswesen der DDR* wurde programmatisch in Paragraph vier, Abschnitt eins, die
Einheit von Bildung und Erziehung folgendermallen dargestellt, ,[Es] gilt der Grundsatz
der Verbindung von Bildung und Erziehung mit dem Leben, der Verbindung von Theorie
und Praxis, der Verbindung von Lernen und Studium mit produktiver Arbeit* (Ministerium
fir Volksbildung 1973, 10). Honecker (1965) skizziert das Kernstlick der sozialistischen
Erziehung als die Erziehung zur Arbeit und damit verbunden die polytechnische
Erziehung. Durch die Einfuhrung des polytechnischen Unterrichts entstand bereits in der
Schule die Teilnahme am Produktionsprozess. Das Bildungswesen der DDR versuchte
stets den technischen und auch wissenschaftlichen Fortschritt mit einzubeziehen.
Gleichnamig stellte zur selben Zeit Dietrich (1966) kritisch bei der Aufarbeitung des
Erziehungs- und Schulkonzepts der DDR fest, dass ein wesentliches Erziehungsprinzip
der sozialistischen Péadagogik die Verbindung von Unterricht und Arbeit sei. Ebenso
kritisch analysiert Baske (1979) bei der Aufarbeitung der Bildungspolitik der DDR,
inwieweit dabei noch die individuellen Fahigkeiten beriicksichtigt wurden: Er berichtete
davon, dass trotz der Forderung die individuellen Fahigkeiten fir die Wissenschaft und
Technik besonders zu beachten, dies trotzdem konform mit der ideologischen Bildung und
Erziehung sein musste. Daher wurde eine Grundlagenbildung in Form von Allgemein-
bildung gleichermalRen fir alle Schiiler/innen festgelegt. Die Allgemeinbildung war
Ausgangspunkt fur jede weiterfihrende Bildung und Spezialbildung. Tenorth (2010) zeigt
ein Problem der Allgemeinbildung auf, das Lernniveau aller Schiiler/innen zu erhéhen und
gleichzeitig die individuellen Lernmoglichkeiten zu beachten. Die Schiler/innen sollten
madglichst lange die gleiche Schulausbildung erhalten (vgl. Anweiler et al. 1990). Eine
Differenzierung in unterschiedliche Schwerpunktsetzungen wurde erst in hoheren

Schulstufen ermdglicht. So konnte zuerst die ideologische Erziehung und Bildung
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vermittelt werden und danach die individuellen Fahigkeiten und Interessen der
Schuler/innen gefordert werden. Die Erzahlung von Fuhrer (1998) zeigt jedoch, dass die
Forderung individueller Fahigkeiten lediglich restriktiv stattfand. Die Supplementierung
von Bildung und Erziehung war gekennzeichnet durch den Anspruch, Schiler/innen
individuell zu fordern und gleichzeitig die Weltanschauung des Sozialismus, wie zum
Beispiel die Prioritat der gesellschaftlichen Entwicklung, die im Gesetz postulierte
Gleichstellung aller Schiler/innen, sowie der hohe Stellenwert der Arbeiterklasse etc. zu
vermitteln. Durch die enge Verbindung des Bildungs- und Erziehungsprozesses wurden
die Schiler/innen nicht nur auf produktive Arbeit vorbereitet, sondern vor allem auf ein
Leben im Sozialismus (vgl. Baske 1979). Tenorth (2010) erarbeitet aktuell, dass folglich
die Erziehung zu einem alltaglichen Prozess der Fremdbestimmung wurde. Zusatzlich
zeigen aktuelle Analysen von Dengel (2005) und Barsch (2007), dass die Bildung auf die
gesamte Personlichkeit ausgerichtet wurde und ein Leben lang andauerte. Klingenberg
(1962) erklarte aus der Innenperspektive den Begriff Erziehung als jenen, welcher nicht
nur das zukinftige Ziel der sozialistischen Personlichkeit fokussiert, sondern den Jugend-
lichen, ,als einen tatigen, aktiven und gegenwartigen Mitgestalter des
Erziehungsgeschehens und seines eigenen Entwicklungsweges® (VIII), betrachtet.
Aufgrund der bereits dargestellten Theorie ist fraglich, inwieweit die Schiler/innen
tatsachlich den eigenen Entwicklungsweg bestimmen konnten. Zum Beispiel wurde der
Mauerbau im Jahr 1961 nicht nur dazu verwendet, die Fluchtbewegung aus der DDR zu
stoppen, sondern auch die Nachrichtenvermittlung zu zensieren, damit das Bildungs- und
Erziehungskonzept stérungsfreier umgesetzt werden konnte (vgl. Klier 1990). Klier (1990)
zeigt auf, dass unter anderem die Kinderliteratur sorgféaltig ausgewahlt und als Mittel der
Erziehung und Bildung eingesetzt wurde, um gegen die westliche und anderswertige
Literatur anzukampfen.

Allgemein fand die Erziehung Uber Lernprozesse statt: ,Unterricht ist jene Form der
Erziehung . . ., bei der man sich um eine in Schulen (oder anderen Ausbildungs-
einrichtungen) organisierte Auslésung, Steuerung und Kontrolle von systematisierten,
methodisierten und 6konomisierten Lernprozessen bemuht* (Weber 1973, 57). Im ,Gesetz
Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR“ wurden vorwiegend in
Paragraph vier und funf die Bildungs- und Erziehungsziele definiert. Eine Analyse zeigt,
dass sowohl Eigenschaften wie z.B. Hilfsbereitschaft, Freundlichkeit, H6flichkeit; aber
auch Werte, wie z.B. Liebe zur DDR, Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus; Kenntnisse
wie z.B. der Marxismus-Leninismus, die Entwicklungsgesetze der Natur, aber auch der

Gesellschaft und Aspekte produktiver Tatigkeiten wie z.B. das Anwenden des Gelernten,
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selbststandiges Forschen, Vervollkommnung der F&higkeiten, den Schilern/innen
vermittelt werden sollten. Diese Erziehungs- und Bildungsziele werden im Methodenteil
der vorliegenden Arbeit untersucht. Verschiedene Literaturangaben, wie zum Beispiel aus
heutiger Sicht die Arbeit von Dengel (2005), aus der Sicht von Zeitzeugen, wie Neuner
(1973) und Klingenberg (1962/1990) oder Arbeiten aus der Zeit der Wende von z.B.
Ramm (1990) zeigen auf, dass es das vorrangige Ziel der Erziehung und Bildung in der
DDR war, die sozialistische Personlichkeit hervorzubringen. Lesemann (1964)
suggerierte, dass bei der Entfaltung der Personlichkeit die Bildung ein wesentliches
Element darstellte und zudem das bedeutende Stick der Bildung die Erziehung war.
Schlussendlich waren Erziehung und Bildung notwendig, damit jeder Blrger nach seinen
Fahigkeiten und Interessen, einen befriedigenden Platz in der Gesellschaft einnehmen
konnte (vgl. Klingenberg et al. 1965). Nach den Erfahrungsberichten von Klier (1990) und
der Erzahlung von Fuhrer (1998) zu urteilen, konnten die Schiler/innen nur dann einen
befriedigenden Platz in der Gesellschaft einnehmen, wenn ihre gesellschaftliche Haltung
der erwinschten Haltung entsprach. Die Kritik von Klier (1990) und Fihrer (1998) bezieht
sich darauf, dass es Schiler/innen mit anderen Wertvorstellungen und religidsen
Ansichten praktisch nicht moglich war die EOS bzw. weiterfihrend ein Studium zu
besuchen, obwohl gesetzlich verankert die Gleichheit aller Schiler/innen postuliert wurde.
Dies zeigt also, dass die im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
der DDR" festgelegte Vorstellungen von Bildung und Erziehung, praktisch nicht immer

erreicht und umgesetzt wurde.

5.2 Zur Dialektik von Bildung und Erziehung

Im Folgenden werden nun Gegenséatze von Bildung und Erziehung herausgearbeitet. Aus
der Sicht innerhalb der DDR diskutiert Niermann (1972), dass Erziehung durch die
Differenz vom Sein und Sollen eines Menschen notwendig war. Die Bildung war dabei
wiederum die Voraussetzung dafir, um die Schiler/innen dorthin zu fihren, was sie sein
sollten (vgl. Klingenberg et al. 1965). Aktuell fasst Dengel (2005) zusammen, dass
Bildung und Erziehung als eine Funktion begriffen wurde, um das sozialistische Konzept
des idealen Staatsbiirgers heraus zu bilden. Daraus folgt, dass von Beginn an ein
Widerspruch im sozialistischen Erziehungsprogramm implementiert war: ,Die erziehungs-
politischen Akteure fordern die sozialistische Personlichkeit mit durchaus progressiven
Zugen, sind aber auf der anderen Seite nicht daran interessiert, daf} diese in der
politischen und gesellschaftlichen Praxis, etwa in Form von Beteiligungsrechten, zum

Tragen kommen“ (ebd. 142). Dazu berichtet Klier (1990), dass an den Schulen und
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Universitaten die geheimen Wahlen der Interessensvertretungen abgeschafft wurden.
Honecker (1967) formulierte in einem Diskussionsbeitrag zum VII. Parteitag der SED ihre
Vorstellung von der nachfolgenden Generation und dass bei der Erarbeitung des
,Gesetzes Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem® die Partei sich . . . immer
wieder darauf orientierte, Inhalt, Methoden und Struktur der Bildung und Erziehung so zu
gestalten, daf3 sich die Jugend hohes Wissen und Konnen aneignen kann, schopferisch
denken und arbeiten lernt und ihre Bereitschaft, Fahigkeit, Uberzeugung und
Begeisterung entwickelt werden, sich voll und ganz fiur die heroische Aufgaben und Ziele
der Arbeiterklasse einzusetzen“ (158). Die Schiler/innen sollten ihr Wissen und Kénnen
lediglich innerhalb der Weltanschauung der DDR erweitern und nicht etwa den
Sozialismus in Frage stellen. Gegenwaértig erarbeitete Tenorth (2010), dass es seit 1946
Vorgaben von der SED fiur die Gestaltung des Bildungssystems in der DDR gab. Das
System der Bildung wurde zum Gegenstand der Politik und verlor damit seine
Eigenstandigkeit. Politik und Padagogik wurden als Einheit verstanden (vgl. Honecker
1964). Im Erziehungsprogramm wurden komplettierend Grundsatze fur die Erziehung in
der Schule ausgearbeitet (vgl. Benner & Kemper 2005). Die Realisierung der politischen
Ziele auf der Ebene des Schulwesens brachten einige Probleme mit sich, wie zum
Beispiel, die Schuler/innen zur Gleichheit zu erziehen und dennoch individuelle
Begabungen zu férdern. Ein weiteres Beispiel stellt die problembehaftete Umsetzung der
politischen Vorgabe zur polytechnischen Bildung aufgrund fehlender Betriebe, bei
welchen die Schuler/innen am Arbeitsprozess teilhaben konnten, dar (vgl. Tenorth 2010).
Daher folgt daraus, dass durch die Probleme bei der Umsetzung des theoretischen Inhalts
in das Schulsystem, die im Programm postulierten Bildungs- und Erziehungsziele
praktisch nicht immer erreicht wurden. Es wurde, von Tenorth (2010), aber auch bereits
schon 1990 von Anweiler festgestellt, dass die Egalisierung der allgemeinen Bildung und
gleiche Chancen fur alle jedoch nie vollig verwirklicht wurden, da z.B. festgestellt wurde,
dass Arbeiter- und Bauernkinder in den hoheren Bildungsgangen und Universitaten nur
wenig vertreten waren. Arbeiter- und Bauernkinder sollten jedoch besondere
Forderungen, zum Beispiel durch Stipendien fir die Universitat oder Hochschule, erhalten
(Geil3ler 1990). Neuner (1972) definierte als Mitglied des Zentralkomitees der SED, das
Ziel der Bildung als eine hohe Bildung des gesamten Volkes und die ,. . . Entwicklung
geistig-schopferischer Fahigkeiten, moralisch-charakterliche und geistig-weltanschauliche
Ausformung der Personlichkeit” (16). Die Bildung war wesentlich fur die gesamtgesell-
schaftliche Entwicklung und wurde als eine Investition in die Zukunft der Gesellschaft

betrachtet. Dabei sollte eine hohe Qualitat der Bildung und Erziehung nicht nur im
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Unterricht, sondern auch in der aufRerschulischen Arbeit erreicht werden (vgl. Honecker
1967). Anweiler (1990) brachte auf den Punkt, dass neben der Bildung auch die
erzieherische Funktion der Bildungseinrichtungen maf3gebend far die
Unterrichtsgestaltung war. Er erklarte, dass die Erziehung auf die Verhaltensformung der
Schiler/innen und auf die Vermittlung der Ideologie des Marxismus-Leninismus
ausgerichtet war. Daher wurde der Staat als Erziehungsstaat bezeichnet (vgl. Benner &
Kemper 2005). Die Schuler/innen sollten ,im Kollektiv und durch das Kollektiv‘ erzogen
werden (Ramm 1990, 44). Dabei war die Anforderung, dass Staat und Familie bei der
Erziehung der Kinder und Jugendlichen zusammenarbeiteten (vgl. ebd.; Waterkamp
1990). Im Quellentext von Alt (2004) zur gesellschaftlichen Begriindung der neuen Schule
der DDR stellt dieser die Erziehung als jene Form dar, die sich tberall dort vollzieht, wo
Menschen in einer Gemeinschaft zusammenleben. Ein Teil der Erziehung war dabei die
planvolle Menschenbildung und dieses wurde in der Schule umgesetzt (vgl. ebd.). Alt
(2004) beschreibt dabei einen funktionalen Erziehungsbegriff, denn die Erziehung ist eine
Funktion der Gesellschaft.** Im selben Sammelband zu ,Quellentexte zur Theorie und
Geschichte der Reformpadagogik” erklart Kirchhofer (2004) dass die Erziehung der DDR
zum ,Entelechieprinzip (die Gesellschaft auszugestalten, zu vollenden, zu
vervollkommnen, in Ordnung zu bringen)“ (331) verpflichtet war. Waterkamp (1990) zeigt
auf, dass bei der Einheit von Bildung und Erziehung nicht ein Gleichgewicht der beiden
angestrebt wurde, sondern dass die Erziehung ein Korrektiv der Bildung darstellte. Dieses
war politisch gesteuert und fir die soziale Aufstiegsbewegung der Gesellschaft
verantwortlich (vgl. ebd.). Heise (2004) zieht in seinem Artikel zu ,Grundfragen der
Padagogik in der neuen demokratischen Schule“ zur Bildung und Erziehung der DDR die
Schlussfolgerung, dass sich die Erziehung in der Schule an den Bildungsgitern, die zur
Verfiigung stehen, orientieren und zu bestimmten Werte erziehen muss.

Zusammenfassend machen nochmals die Begriffsdefinitionen nach Barsch (2007), die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Bildung und Erziehung deutlich: Unter ,Bildung®
wird demnach der Prozess verstanden, welcher den Menschen beféahigt, an der Kultur
teilzunehmen. Durch den Erziehungsprozess werden dem Menschen Werte, Norman,
Regeln und Verhaltensweisen vermittelt (vgl. Barsch 2007). Die Unterscheidung der
Begriffe ist handlungstheoretisch-systematisch begrindet. Beide Prozesse, Bildung und
Erziehung, haben die Gemeinsamkeit, dass der Mensch durch sie lebenspraktische und

kulturelle Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben sollte (vgl. ebd.).

“3 Zur Diskussion tber den Ursprung des marxistischen Erziehungsbegriffs bei Robert Alt vgl. insbesondere
Wiegmann (2004).
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Insgesamt konnen die, im Hinblick auf Erziehung und Bildung, gestellten Fragen
folgendermal3en beantwortet werden: Die Bildung und Erziehung im Unterricht der DDR
wurden als eine Einheit aufgefasst (Ramm 1990). Ziel war es, das sozialistische
Bewusstsein zu bilden, die sozialistische Personlichkeit hervorzubringen und die
politischen Zielsetzungen zu verwirklichen. ,Kein Bereich der DDR-Gesellschaft hat den
abgeschotteten Sozialismus-Zdgling intensiver gepragt als das Erziehungs- und
Bildungswesen. Und nirgendwo sonst laf3t sich die Strategie der herrschenden Partei
derart explizit nachvollziehen wie im Spannungsfeld von Staat und Schule® (Klier 1990,
13). Im Unterricht ergdnzten sich Erziehung und Bildung wechselseitig (vgl. Klingenberg
et al. 1965). Die Wechselwirkung der Bildung und Erziehung wurde bei Klingenberg et. al
(1965) folgendermalRen dargestellt: die Bildung diente als Grundlage fir das erzieherische
Arbeiten im Unterricht und wie erfolgreich die Bildungsarbeit war, hing von der bereits
erfolgten Erziehungsarbeit ab. Inwieweit die programmatisch vorgeschriebenen Bildungs-
und Erziehungsziele jedoch tatsachlich erreicht wurden, kann nicht erforscht werden, da
keine Langsschnittuntersuchung mdglich ist. Bildung und Erziehung waren fir ein

gesellschaftliches Zusammenleben notwendig.

5.3 Padagogische Handlungen

.poer Lehrer ist flr alles, was im Unterricht geschieht, direkt und unmittelbar
verantwortlich® (Neuner 1976). Die Aufgabe der Lehrer/innen war es, den Unterricht zu
planen und diesen zu einem Erziehungsprozess werden zu lassen (vgl. ebd.). Klier (1990)
beschreibt in ihrem Erfahrungsbericht, dass die Lehrer/innen in der DDR dazu ausgebildet
wurden, sich kontinuierlich an den Lehrplan anzupassen und Linientreue zu verfolgen. Fur
die Planung und Gestaltung des Unterrichts war die Methode wesentlich (vgl. Neuner
1976). Bereits 1962 schrieb dazu aus bildungstheoretischer Sicht innerhalb der DDR
Lothar Klingenberg im Vorwort seiner Habilitationsschrift: ,Methodische Fragen des
Unterrichts und der Erziehung kdnnen aber nur fruchtbar diskutiert und praktisch bewaltigt
werden, wenn sie in den groRen Zusammenhang der sozialistischen Ordnung unseres
Arbeiter-und-Bauern-Staates gestellt und aus diesem Zusammenhang heraus verstanden
werden® (VII). Das Ziel war es, nicht nur den Unterrichtsstoff zu vermitteln, sondern die
Lerntatigkeiten und die Selbststandigkeit der Schiler/innen zu steuern und zu
kontrollieren (vgl. Klingenberg 1962; Neuner 1976). Das bedeutete, dass Schuler/innen
zur Diskussion Uber Themen wie Umwelt, Politik, Kultur, aber auch Moral und Technik
angeregt werden sollten und dennoch stand die Fihrung des Unterrichts durch die

Lehrer/innen im Vordergrund (vgl. Klingenberg 1962). Die Positionen und Expertisen, aus
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welcher alle Beteiligten im Unterricht handelten, wurden als ,Subjektpositionen von
Lehrenden und Lernenden® bezeichnet (Klingenberg 1990, 7). ,Fir padagogisches
Handeln folgt daraus: Es gibt in einer bestimmten Situation immer einen Spielraum
verniinftigen, d.h. zielorientierten padagogischen Handelns, und dieser Spielraum kann
sich nicht im isolierten Kopf des Padagogen konstituieren, sondern ergibt sich auch aus
dem ,Gegen-Handeln® der anderen® (Giesecke 2010, 21). Die Lehrer/innen mussten sich
am Handeln der Schuler/innen orientieren, um eine Umsetzung ihrer Zielstellungen zu
erreichen. Als Hilfestellungen fir die Lehrkrafte waren dazu im Lehrplanwerk genaue
Anweisungsschritte vorgegeben (vgl. Neuner 1976). Um die Anforderung, geniigend
Entwicklungsanreize im Unterricht zu geben, wurde der theoretische Inhalt oft mit Filmen,
Bildern, Dokumenten, Schallplatten etc. vertieft. Der Unterricht hatte den Anspruch,
erzieherisch wirksam zu sein und ob dies erreicht wurde, hing wesentlich von der
jeweiligen Lehrperson ab. Giesecke (2010) beschreibt aktuell als Ziel des padagogischen
Handelns, dass alle schadlichen Einflisse von den Schiler/innen fern gehalten werden
und sie stets positiv gebildet und erzogen werden sollen. Der Fuhrungsstil der
Lehrperson, wie Stil, der Ton und die Grundstimmung trug wesentlich zur Atmosphére der
jeweiligen Klassen bei (vgl. ebd.). Neuner (1976) erlautert, dass sich die Verhaltens-
weisen von Sachlichkeit, Gerechtigkeit, Achtung, Hoflichkeit, Leistungs- und
Erfolgsorientierung, der Wechsel von Spannung und Entspannung ginstig auf das
Unterrichtsklima auswirkte. Eine hervorragende Lehrperson hatte deshalb Erfolg, ,well
alle FihrungsmalRnahmen (einschliel3lich der Wirkung des perséonlichen Vorbildes) so
getroffen werden, dal3 sie auf der Beriicksichtigung (ob nun voll bewul3t oder stark durch
Erfahrungen vermittelt) der gesetzmafRigen Zusammenhange im Unterricht beruhen, daf?
sie die GesetzmalRigkeiten zur weitgehenden Wirksamkeit bringen“ (Neuner 1976, 140).
Zum einen war dazu die didaktische und methodische Gestaltung des Unterrichts wichtig,
sowie zum anderen, der Zusammenhang vom Lernen der Schuler/innen und der Leitung
durch die Lehrer/innen (vgl. ebd.). Nach Domke (1973) waren daher die Handlungsweisen
der Lehrer/in bedeutsam. Dazu z&hlte nicht nur das Entwerfen und Befolgen von Planen,
sondern auch wie und mit welchen Methoden der Inhalt vermittelt wurde. Ebenso war bei
der Vermittlung des Inhalts das Setting wichtig, also die Sozialform des Lernens, ob durch
Frontalunterricht, Unterrichtsgesprach, Gruppenarbeit, Partner- oder Einzelarbeit gelernt
wurde (vgl. ebd.). Gleichbedeutend waren die Erziehungspraktiken, welche ein Lehrer
anwandte, um den Stoffinhalt zu vermitteln. Dabei konnte eine informierende Praktik von
einer anregenden, motivierenden und vorschreibenden Praktik unterschieden werden und

fur das Gelingen des Unterrichts bedeutsam sein (vgl. ebd.). Ebenso grundlegend fir das
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Gelingen des Unterrichts waren die Gestaltung des Unterrichtsprozesses und die
Erziehungsmethoden. Nicht nur bewusste und geplante Handlungsweisen der Lehrperson
hatten Auswirkungen auf den Lernprozess, sondern auch spontane Handlungen der
Lehrer/innen und die Selbsttatigkeit der Schiler/innen (vgl. Domke 1973; Klingenberg
1962). ,Unter Selbsttatigkeit in der sozialistischen Schule verstehen wir jene padagogisch
wertbezogene, vom Erzieher (Lehrer) direkt oder indirekt geleitete Tatigkeit des
heranwachsenden Menschen, die sich in der aktiven Aneignung der Grundlagen der
Wissenschaften, von Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie eines sozialistischen Verhaltens
auBert, in wachsendem Malle von Bewulitheit, schopferischer Initiative und
Verantwortungsbewuf3tsein getragen und gesellschaftlich motiviert ist* (Klingenberg 1962,
34). Schiler/innen konnten dann selbst tatig werden, wenn sie den Inhalt mithilfe von
Unterrichtsmaterialien selbst erarbeiten konnten (vgl. ebd.). Klingenberg beschreibt 1990
im Buch ,Lehrende & Lernende im Unterricht*, dass der im Unterricht entstehende
padagogische Prozess durch die gemeinsame Tatigkeit der Lehrende und Lernende im
Unterricht gestaltet wird. Dies hatte durch die einmalige padagogische Situation (vgl.
Mirschel & Zeisberg 1980) zur Folge, dass die Anforderungen des Programms bezliglich
der Bildungs- und Erziehungsziele nie vollstandig im Unterricht umgesetzt werden

konnten.

6. Disziplindre Anbindung

Diese Arbeit stellt eine Analyse des Regel- und Sonderschulwesens der DDR, anhand der
vorherrschenden und im ,,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der
DDR* formulierten, Bildungs- und Erziehungsziele dar. Die Umsetzung der im Gesetz
formulierten Bildungs- und Erziehungszielen im Unterricht sind Hauptaugenmerk der
Untersuchung.

Die padagogische Relevanz der Untersuchung liegt somit auf der praktischen Umsetzung
der theoretisch formulierten Bildungs- und Erziehungsziele. Die inhaltliche Basis der
Untersuchung bilden die Bildungs- und Erziehungsziele, die in Paragraph 4 und 5 des
,Gesetzes Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR* postuliert wurden
(vgl. Ministerium fur Volksbildung 1972). Dorst (1953) postuliert, eingebunden in das
System der DDR, den Gegenstand der padagogischen Wissenschaft als die
,planmafigen und von den Erziehern geleiteten direkten und indirekten Einwirkungen auf
die Kinder, die tatsédchlichen Veradnderungen, die diese Einwirkungen bei den Kindern

hervorrufen, und die gesetzmalligen Beziehungen, die zwischen bestimmten geleiteten
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Einwirkungen und den tatsédchlichen Veranderungen in der Entwicklung der Kinder
bestehen® (99). Dartiber hinaus erklart Niermann (1972), dass ,das Ziel der Padagogik-
sowohl als wissenschaftliche Disziplin als auch als praktische Handlungslehre- . . . “ von
der Gesellschaft vorgegeben ist und dass sich die Padagogik des Sozialismus damit zu
beschéftigen habe, ,wie ein der Zielvorstellung entsprechendes Verhalten der Kinder
erreicht werden kann“ (42). Den empirischen padagogische Bezugsrahmen der Arbeit
bilden die Analyse des Unterrichts, die vom Padagogen inszenierten Handlungen und die
Unterrichtsgestaltung, um die vorgegebenen Bildungs- und Erziehungsziele umzusetzen,
zu realisieren und die Schuler/innen beziiglich dieser zu férdern. Besonders beachtet
werden die bei der Lehrer/innen- Schiler/innen Interaktion entstehenden Lehr- und
Lernprozessen, in welchen die Bildungs- und Erziehungsziele umgesetzt werden.

Die Diplomarbeit soll theoretisch durch die geschichtliche Aufarbeitung der Erziehung und
Bildung von Kindern und Jugendlichen im Bildungswesen der DDR, einen Beitrag zur
Unterrichtsforschung leisten, indem sie zu einem besseren Verstandnis der Entwicklung
von Erziehung und Bildung in einem sozialistischen Staat beitrdagt und den Zu-
sammenhang von Politik und Unterrichtsgestaltung aufarbeitet. Die Arbeit kann somit in
einen theoretischen und einen empirischen Schwerpunkt gegliedert werden. Dabei
werden in einer abschlieBenden Analyse die im Programm postulierten Bildungs- und
Erziehungsziele, mit den im Unterricht direkt gefundenen Zielstellungen diskutiert.
Insgesamt wird dabei der Code am Programm geprift und umgekehrt.

Die Diskussion, inwieweit Bildung und Erziehung vom Staat aufgetragen wird und
welchen Einfluss der Staat auf das Schulwesen hat, ist ebenso aktuell in der
gegenwartigen Entwicklung, wie in der Geschichte des Bildungssystems. Diskussionen zu
dieser Problematik finden sich bei den groRen Denkern der Padagogik, wie z.B. bei Kant
(1984)*, bei Humboldt (1962)*° oder aktuell bei Benner (2001)*.

Zurick zur Bildung und Erziehung in der DDR: In der DDR herrschte ein enger

Zusammenhang zwischen Padagogik und Politik. Die Erziehung und Bildung im Unterricht

“4 Die Tatsache, dass der Mensch jedoch erzogen werden muss, findet sich bei Kant (1984).

S Er postulierte, dass der gebildete Mensch die Verfassung des Staates an sich prifen misse und nur
dadurch die Verfassung verbessert werden kdnnte. Des Weiteren erklart er einen schadlichen Einfluss der
Schule auf den Menschen und betont die freie Bildung (vgl. Humboldt 1962).

48 Benner (2001) schreibt aktuell in seinem Buch ,Allgemeine Padagogik dazu, ,Darlber, was von den
Heranwachsenden wo und wie gelernt wird, entscheiden nicht etwa pédagogische, sondern politische,
o6konomische, technische und fachspezifische Gesichtspunkte. So wird die Anzahl, Art und der Umfang der
Unterrichtsfacher an Schulen politisch reglementiert, beurteilen die Lehrer die Leistungen der Schiler . . .
nach fachlichen und fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten, bemessen sich die Schwierigkeitsgrade der
Prifungsleistungen danach, wie viele Schiller einen bestimmten Schultyp erfolgreich abschlie3en bzw. zu
weiterfiihrenden Ausbildungsinstitutionen zugelassen werden sollen und koénnen® (17). Benner hat die
Notwendigkeit einer Einigung von politischen Zielsetzungen und padagogischer Umsetzungen flir das
gesellschaftliche Leben und die staatliche Verwirklichung erkannt.
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wurde auf die politischen Zielstellungen hin ausgerichtet.*” Der Anspruch richtete sich
demnach an die Aquivalenz von Code und Programm. Die Umsetzung der politisch
formulierten Bildungs- und Erziehungsziele im Unterricht hatte jedoch Folgen fur die
einzelnen Schiler/innen. Dies wird eindrucksvoll in den einzelnen Erfahrungsberichten
von Klier (1990) und der Erzahlung von Fihrer (1998) dargestellt.

Einerseits liegt der Schwerpunkt der Diplomarbeit auf den gesetzlich determinierten
Bildungs- und Erziehungszielen und andererseits auf deren praktische Umsetzung im
Unterrichtsgeschehen. Dieser postulierte Zusammenhang findet sich im Vorwort der
Beschreibung des Gesetzestextes vom Ministerium fir Volksbildung (1973) wieder,
»+Ausgehend von der Aufgabe, die entwickelte sozialistische Gesellschaft zu gestalten,
wird besonders deutlich, da’ die politische und 6ékonomische Entwicklung der DDR im
engen Zusammenhang mit der Verwirklichung der Wissenschafts-, Bildungs- und
Kulturpolitik der Partei steht® (3). Der besondere Vorteil dieser Arbeit liegt darin, dass die
Forschungsfrage nicht nur anhand einer ausgedehnten Literaturrecherche diskutiert
werden kann, sondern aufgrund von Videoaufzeichnungen Uber den Unterricht der
damaligen DDR direkt Einblick in die Unterrichtsstunden genommen werden kann und es
somit erlaubt, die Handlungsweisen der Lehrpersonen praxisnah zu beobachten. ,Zwar
gibt es bislang eine Vielzahl von Schilderungen des DDR- Unterrichts, jedoch kaum
filmisch dokumentierte Unterrichtsmitschnitte® (Schlufl 2008, 43). Dieser zweifache
Schwerpunkt bildet die vorwiegende Intention fur die leitende Forschungsfrage. Die
Forschungsfrage ist bereits eine padagogische, da sie untersucht inwieweit die Bildungs-
und Erziehungsziele im Regel- vergleichen mit dem Sonderschulunterricht umgesetzt
werden konnten. Nicht nur aufgrund des Inhalts der Fragestellung ist sie der Wissenschaft
der Padagogik zuzuordnen, sondern gerade fir die historische Erziehungswissenschaft

sind die Analysen der Unterrichtsaufzeichnungen besonders wertvoll.

*" Siehe dazu: Abschnitt 5., ,Erziehung und Bildung".
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lll. Empirie

7.Forschungsfrage

Niermann (1972) beschreibt als Zeitzeuge die sozialistische Padagogik folgendermal3en:
,Die sozialistische Padagogik in der DDR weist sich als eine Wissenschaft von der
Bildung und Erziehung der heranwachsenden Generationen aus” (23). Die Bildung und
Erziehung der heranwachsenden Generationen steht im Brennpunkt des Interesses der
Arbeit, die sozialistische Padagogik bildet dabei den theoretischen Rahmen und steht
hinter den in den Gesetzen der DDR formulierten Zielen beziiglich des Bildungswesens.
Die folgende Untersuchung arbeitet auf, inwieweit die im Theorieteil beschriebene
Analyse der im Programm definierten Erziehungs- und Bildungsziele im Unterricht

umgesetzt werden konnte. Folgende Forschungsfrage leitet sich daraus ab:

Inwieweit erfolgt die Umsetzung der Erziehungs- und Bildungsziele, welche im
Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR postuliert

wurden, im Regel- beziehungsweise Sonderschulunterricht?

Aufgrund der formulierten Forschungsfrage ergibt sich folgende Hypothese: Die im

Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der Deutschen Demo-

kratischen Republik propagierten Bildungs- und Erziehungsziele konnten durch die

padagogischen Handlungsweisen der Lehrpersonen im Regel- und Sonderschulunterricht

erfolgreich umgesetzt werden. Die Bildungs- und Erziehungsziele werden im Paragraph 4

und 5 des ,Gesetzes Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR* (vgl.

Ministerium fur Volksbildung 1973) gefunden und in folgende Kategorien eingeteilt in:

e Eigenschaften: Hilfsbereitschaft, Freundlichkeit, Hoflichkeit, Zuvorkommenheit,
Achtung gegeniber den Eltern und anderen Menschen

e Werte: Liebe zur DDR, sowie Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus,
Volkerfreundschaft, Internationalismus und Frieden

o Kenntnisse: Uber den Marxismus-Leninismus, Entwicklungsgesetze der Natur, der
Gesellschaft und des menschlichen Denkens. Dadurch sollen sie den Sinn des
Lebens erfahren und zum sozialistischen Denken, Fihlen und Handeln gefuhrt
werden.

o Aspekte produktiver Tatigkeiten: schopferische Arbeit, stetige Vervollkommnung
ihrer Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Anwenden des Gelernten und

selbststandiges Forschen
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In der Auswertung werden diese Ziele einzeln betrachtet und ihre Umsetzung im
Unterricht geprift. Als nachstes werden einige Griinde fur die Auswahl der in diesem
Gesetz beschriebenen Bildungs- und Erziehungsziele angefiihrt: Erstens wurden die
Bildungs- und Erziehungsziele in den zuvor erfolgten Gesetzgebungen, ,Gesetz zur
Demokratisierung der deutschen Schule® und im ,Gesetz Uber die sozialistische
Entwicklung des Schulwesens in der DDR® nicht so detailliert erklart wie im ,Gesetz Uber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR®. Die ausfiihrliche Darstellung der
Ziele der Bildung und Erziehung, wie Kenntnisse, Eigenschaften, Werte und Aspekte der
Arbeit, welche sich die Schiler/innen aneignen sollten, war einmalig in der Gesetzgebung
der DDR. Ein dritter Grund fur die Auswahl dieser Bildungs- und Erziehungsziele besteht
darin, dass bei der Erlassung des Gesetzes bereits das sozialistische Schulwesen
aufgebaut war und es sich nicht mehr in der Entwicklung dahin befand. Viertens ist der
Zeitraum, in welchem das Gesetz giltig war, kompatibel mit dem Zeitpunkt der
Aufnahmen der Unterrichtsaufzeichnungen. Somit waren die zu untersuchenden
Bildungs- und Erziehungsziele genau zum Zeitpunkt der Unterrichtsaufzeichnungen giltig.
Schlussendlich wurde das ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem®
gewahlt, da es nach Margot Honecker (1965) die Qualitat der Bildungs- und Erziehungs-
arbeit erhdéhen sollte, gleichzeitig als Ausdruck der grof3en Leistung der padagogische
Wissenschaft der DDR stand und praktisch die padagogische Wirklichkeit im Sinne des
Gesetzes verdndert werden musste. Die ausgewahlte Demonstration durch Margot

Honecker (1965) soll die Wichtigkeit des Gesetzes fur das Bildungssystem aufzeigen.

Aus der zuvor genannten Hypothese lassen sich weitere Fragestellungen ableiten; diese
tragen zu einer umfassenden Aufarbeitung des vorhandenen Datenmaterials bei.

Vorrangig sind dabei folgende Unterfragen zur Hauptfragestellung:

Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede kdnnen bei der Umsetzung der
Bildungs- und Erziehungsziele im Regel- und Sonderschulunterricht festgestellt

werden?

Ein weiterer Schwerpunkt bezieht sich auf die padagogischen Handlungsweisen der
Lehrkréfte, die in Anlehnung an Horst Domke (1973), Gerhard Neuner (1976) und
Wolfgang Memmert (1980) untersucht werden sollen. Dabei wird nicht nur untersucht

welche Bildungs- und Erziehungsziele die Lehrer/innen umsetzen, sondern auch wie:
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Welche padagogischen Handlungsweisen werden im Regel- und
Sonderschulunterricht von der Lehrerkraft angewendet, um die im ,Gesetz Uber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR® formulierten

Erziehungs- und Bildungsziele zu férdern?

Die Handlungen der Lehrpersonen sind deshalb von besonderer Bedeutung, da im
sozialistischen Bildungssystem vorwiegend die Lehrer/innen die Verantwortung fur die
Bildung und Erziehung der folgenden Generation hatten und als Vorbilder fungierten (vgl.
Baske 1979). Dabei findet ein Vergleich des Regel- und Sonderschulunterrichts statt und
es werden ebenfalls Gemeinsamkeiten und Unterschiede ausgearbeitet. Des Weiteren
sind auch die im Unterricht eingesetzten Materialien und Methoden relevant. Insgesamt
wird daher nach den padagogischen MaRnahmen gefragt, welche von den Lehrpersonen

eingesetzt werden, um die Bildungs- und Erziehungsziele umzusetzen.

Welche padagogischen MalRnhahmen werden von der Lehrkraft im Regel- bzw.
Sonderschulunterricht eingesetzt, um die Bildungs- und Erziehungsziele zu

erreichen?

Zusammenfassend zielen alle Fragestellungen daraufhin ab, welche programmatisch
postulierten Bildungs- und Erziehungsziele praktisch im Unterricht umgesetzt werden und
inwieweit dieses im Regelschulunterricht, verglichen mit dem Sonderschulunterricht,
moglich ist. Im Fokus stehen daher die Interventionen zur Ubertragung der Lehr- und
Lernprozesse bezilglich der Bildungs- und Erziehungsziele. Exemplarisch wird versucht
die Umsetzung der Erziehungs- und Bildungsziele an einigen Videoaufzeichnungen des
Schulunterrichts der DDR zu untersuchen, d.h. es wird dabei anhand von Unterrichts-
aufzeichnungen der Code mit dem Programm konfrontiert und umgekehrt. Dabei ist
jedoch zu beachten, dass die gewahlten Videoaufzeichnungen lediglich als Einzelfalle
dienen und diese vorselektiert wurden, da vorerst drei Sonderschulunterrichts-
aufzeichnungen der DDR gefunden und im Fachportal fir Padagogik digitalisiert wurden
(vgl. fachportalpaedagogik.de [Stand: Dezember 2011]). Sollte die vorliegende Hypothese
bestatigt werden bedeutet dies nicht, dass die in der Studie gefundenen Ergebnisse
flachendeckend fur den gesamten Unterricht der DDR Geltung haben. Die mdglicherweise
gefundenen Ergebnisse gelten dann eingeschrankt fir die der Analyse unterzogenen
Videos. Jedoch kénnen durch die Unterrichtsaufzeichnungen Tendenzen bei der
Umsetzung der im Gesetz postulierten Ziele der DDR festgestellt werden, welche

eingeschrankte Schlussfolgerungen erlauben.
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Bei der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele wird der Vermittlerposition des
Lehrers/der Lehrerin besondere Beachtung zuteil. Die Lehrperson ist daran gebunden, die
im Gesetz theoretisch postulierten Ziele im Unterricht praktisch umzusetzen. Die Lehrkraft
tragt damit wesentlich zur Bildung und Erziehung der Schiler/innen, zur Umsetzung der
vom Staat postulierten Ziele und somit in letzter Folge zur gesamtgesellschaftlichen
Entwicklung bei. Das Alter der Schiler/innen spielt bei der Vermittlung der verschiedenen
Ziele eine Rolle, da &ltere Schiler/innen ein anderes Vorwissen und andere Kenntnisse
besitzen als Schuler/innen in den ersten Klassenstufen. Einige Bildungs- und Erziehungs-
ziele kdnnen moglicherweise erst in hoheren Klassenstufen durch die Analyse eines
bestimmten Unterrichtsfachs gefunden werden, wie zum Beispiel die Bildungs- und
Erziehungsziele des Patriotismus, Internationalismus oder der Volkerfreundschaft beim
Staatsbirgerkundeunterricht. Der Staatsbirgerkundunterricht wurde ab 1969 fir die 7. bis
10. Klassenstufe eingefiihrt. Die Unterrichtsaufzeichnungen beinhalten weitere Ein-
schrankungen, z.B. kénnen nicht alle aufgelisteten Ziele mithilfe der Sequenzanalyse
erfasst werden. Manche Ziele werden moglicherweise aufgrund von &ul3eren
Rahmenbedingungen, wie z.B. der Hausordnung, der BegriRung der Schiler/innen, der
Nachmittagsbetreuung etc. umgesetzt. Des Weiteren ist einschrankend zu erwéhnen,
dass die vorgestellten Bildungs- und Erziehungsziele nicht vollstandig in einem
Unterrichtsfach umgesetzt werden konnten und es utopisch ware in einer Unterrichts-
stunde eines dieser Ziele vollstdndig zu erreichen. Die Sozialform des Lernens tragt
ebenfalls wesentlich zu unterschiedlichen Bildungs- und Erziehungszielen bei. Wahrend
beim Frontalunterricht die Schiler/innen zum Zuhdren animiert werden, regen
Gruppenarbeiten zum selbststandigen Arbeiten an. Insgesamt erlauben daher die
Beobachtungen lediglich eingeschrankte Aussagen Uber die Vermittlung von bestimmten
Bildungs- und Erziehungszielen zu treffen. Inwieweit die Schiler/innen tatsachlich die
Bildungs- und Erziehungsziele lernen und diese Auswirkungen auf ihr zukinftiges
Handeln haben, kann nicht erforscht werden. Die Intention der Arbeit besteht darin jene
Ziele zu finden, welche in einer bestimmten Sequenz umgesetzt werden kdnnen
beziehungsweise der Versuch besteht, diese umzusetzen. Dazu werden jeweils Be-
grindungen fir die Auswahl angegeben, um diese fur die Leser/innen intersubjektiv

nachvollziehbar zu gestalten.
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8. Analyse des Datenmaterials

Die Basis der vorliegenden Untersuchung stellen Videoaufzeichnungen Uber
verschiedene Unterrichtsstunden der DDR dar. Durch videographische Daten erhalten
Wissenschaftler einen Zugang zur Empirie des Lehr- und Lerngeschehens (vgl.
Dinkelaker & Herrle 2009). Diese dienten damals wiederum als Anschauungsmaterial zur
Ausbildung der Lehrer und Lehrerinnen. Meike & Schluf (2007) schreiben dazu, ,In der
DDR wurden seit Beginn der 1970er-Jahre bis in die frihen 80er-Jahre zu
Lehrerausbildungs- und Forschungszwecken viele Unterrichtsstunden auf 1-Zoll-
Videobander aufgezeichnet (630). Diese Videoaufzeichnungen werden uber ein, von der
Stiftung Aufarbeitung der SED-Diktatur geftérdertes Projekt, mithilfe der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG), in ein heutiges gangiges Medium Ubertragen und der
Offentlichkeit zugangig gemacht (vgl. Schlu® 2006; Meike & Schlu 2007). ,Der
historischen Unterrichtsforschung steht nach der ErschlieBung dieses Materials eine neue
Quellenangabe zur Verfiugung® (Schlul® 2008, 53). Die einzelnen Unterrichts-
aufzeichnungen sind in der ,Videodatenbank Schulunterricht in der DDR" im Fachportal

fur Padagogik online abrufbar: www.fachportal-paedagogik.de. Insgesamt stehen derzeit

um die 250 Aufzeichnungen zur Bearbeitung zur Verfligungen [Stand: Janner 2011]. Das
Portal wird laufend mit neuen Unterrichtsstunden erweitert. Diese reichen von
Unterrichtsaufzeichnungen in der Regel- und Sonderschule, psychologischen Stundenauf-
zeichnungen bis hin zu Auswertungsstunden bezuglich einer Unterrichtsstunde durch das
Kollegium im Rahmen der von der Akademie der padagogischen Wissenschaften (APW)
initiierten padagogischen Woche zur Fort- und Weiterbildung der Lehrer/innen. In der
anschlieRenden Auswertung wurden vier Videos analysiert, wobei zwei Schulstunden aus
der Regelschule mit zwei Aufzeichnungen aus dem Unterricht der Sonderschule

miteinander verglichen werden.

9. Methode

Die verwendeten Methoden, bewegen sich im Feld der empirischen Sozialforschung.
.-Empirische Sozialforschung kann zunachst als eine Sammlung von Techniken und
Methoden zur korrekten Durchfihrung der wissenschaftlichen Untersuchung
menschlichen Verhaltens und gesellschaftlicher Phdanomene gesehen werden® (Schnell,
Hill & Esser 2008, 5). Die qualitative Sozialforschung bedient sich dabei qualitativer

Daten; diese sozialen Gegenstéande konnen in schrifticher oder verbalisierter Form


http://www.fachportal-paedagogik.de/
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vorliegen (vgl. Heinze 2001). Bei den Daten der vorliegenden Untersuchung handelt es
sich um Unterrichtsaufzeichnungen aus der DDR.

9.1 Begrundung der verwendeten Methode

Es werden Videoaufzeichnungen des Unterrichts der DDR analysiert. Ein Vorteil der
Analyse ist, dass die Auswertung des ,Materials nicht mehr beschrankt [ist] auf die
Analyse von Lehrplanen, Unterrichtshilfen und Protokollen, [sondern] sie kann nunmehr
direkt konkreten Unterricht einbeziehen“ (Meike & Schlu 2007, 632). Durch die
Beobachtungen der Videoaufzeichnungen ist ein empirischer Zugang zum Datenmaterial
gegeben. Die Erfahrungswirklichkeit wird verbalisiert und interpretativ ausgewertet. Die
Interpretationen mussen konsensfahig sein, was bedeutet, dass die Interpretationen von
mehreren Forschern akzeptiert werden muissen (vgl. Bortz & Ddring 2006). In den
wochentlich stattfindenden Treffen der Forschergruppe der Universitat Wien wurden die
Ergebnisse dargestellt Die Ergebnisse wurden teilweise in der wochentlich stattfindenden
Forschungsgruppe zu den Unterrichtsaufzeichnungen der DDR der Universitdt Wien
(Leitung: Univ.-Prof. Dr. Henning Schluss, May Jehle BA MA) vorgestellt, mit den
Kollegen und Kolleginnen diskutiert und Uberarbeitet. Wahrend dem Verfassen der Arbeit
fand eine Tagung zum Thema ,Linker Marsch und Gleitreibung®, Unterrichts-
aufzeichnungen aus der DDR, an der Universitdt Wien statt. Sowohl Anmerkungen,
Anregungen und Kritikpunkte der Forschungsgruppe, als auch der Tragung wurden in die
eigene Arbeit aufgenommen und diskutiert.

Zur Auswertung wurde die erziehungswissenschaftliche Videographie herangezogen,
deren Ziel es ist ,die vielfaltigen, die Interaktion prdgenden Prozesse und Muster des
Lehr-Lern Geschehens in ihrer Komplexitéat zu rekonstruieren® (Dinkelaker & Herrle 2009,
11). Dabei kommt die etablierte Methode der Sequenzanalyse zum Einsatz. Sie
.ermoglicht den Nachvollzug der sinnhaften Struktur von Interaktionssequenzen, indem
sie eine Kette von AuBerungen Schritt fur Schritt daraufhin untersucht, welche
Verkettungslogiken in ihr wirksam werden (und welche nicht)* (Dinkelaker & Herrle 2009,
52). Ein weiterer Vorteil der Unterrichtsaufzeichnungen ist, dass zwei Sinne, das Sehen
und Hoéren, angeregt werden und somit kdénnen ,tiefere Einblicke in das Interaktions-
geschehen gewonnen werden® (ebd., 15). Zur Beantwortung der Forschungsfrage,
inwieweit die Umsetzung der Erziehungs- und Bildungsziele, welche im Gesetz lber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR postuliert wurden, im Regel-
beziehungsweise Sonderschulunterricht erfolgte, werden vier Unterrichtsaufzeichnungen

herangezogen. Zwei Videoaufzeichnungen beziehen sich auf den Unterricht in der
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Regelschule und zwei Videoaufzeichnung auf den Unterricht in der Sonderschule. Es
werden jeweils zwei Aufzeichnungen, eine aus dem Regel- und eine aus dem
Sonderschulunterricht, miteinander verglichen. Es bestent die These, dass
unterschiedliche Bildungs- und Erziehungsziele in den Aufzeichnungen des Sonderschul-
unterrichts verglichen mit dem Regelschulunterricht gefunden werden. Daher wird bei der
Auswahl der Videoaufzeichnungen, im Sinne der Vergleichbarkeit darauf geachtet, dass
die Schiler/innen in den beiden Aufzeichnungen ungeféhr gleich alt sind, dass sich der
Aufbau der Unterrichtsstunde ahnelt und ungefahr der gleiche Stoffinhalt durchgefiihrt
wird. Eine Bedingung ist die Differenzierung der Unterrichtsstunden dahingehend, dass
jeweils eine Aufzeichnung aus dem Regel- und eine aus dem Sonderschulunterricht
stammt. Es werden andere Inhalte in den Unterrichtsstunden durchgefihrt und von jeweils
einer anderen Lehrperson gehalten. Optimal ware ein und dieselbe Unterrichtsstunde in
beiden Schultypen zu analysieren. Da dies aufgrund der Auswahl des Datenmaterials und
der unterschiedlichen Schultypen nicht méglich ist, wurde versucht die Unterrichtsstunden
aufgrund einer dhnlichen Kombination von duf3eren Merkmalen auszuwahlen. Das erste
Video der Regelschule handelt vom Deutschunterricht, in welchem der Sachtext ,Der Igel”
behandelt wird. Das Vergleichsvideo stellt Schiiler/innen der Sprachheilschule dar und die
Unterrichtsstunde findet zum Thema ,Das Marchen vom Hasen und vom Léwen® statt. Die
zweite Unterrichtsstunde der Regelschule tragt den Titel ,Beschreibung eines Fahrrades®
und das Vergleichsvideo aus der Hilfsschule wird mit ,Beschreibung eines Kieferzweiges*
betitelt. Schluf® und Crivellari (2007) beschreiben, ,Fir die erziehungswissenschaftliche
Forschung liegt gerade in der thematischen Breite des aufgezeichneten Unterrichts eine
besondere Starke des Materials® (438). Wie, bei der Analyse des Datenmaterials
beschrieben, wird auf digitalisierte Videoaufzeichnungen vom Projekt ,Rettung,
ErschlieBung und Veréffentlichung im Internet von aufgezeichnetem Unterricht aus der
DDR* der Stiftung Aufarbeitung der SED-Diktatur zurtck gegriffen. Diese wurden in
Anlehnung an Unterrichtsmethoden und Erziehungspraktiken von Domke (1973),
Verhaltensweisen der Lehrpersonen von Neuner (1976) und der Lehraktivititen von
Memmert (1980) erstellt. Zuséatzlich werden Raumskizzen und Rahmeninformationen
festgehalten, um eine umfassende Darstellung des zu untersuchenden Gegenstandes

und eine umfangreiche Analyse zu ermdglichen.

Ein Nachteil der Analyse von Unterrichtsaufzeichnungen ist, dass eine Unterrichtsstunde
nur einen Ausschnitt des gesamten Kontextes des Unterrichts der Klasse darstellt. Eine

Einflussvariable ist die Lehrperson selbst, ihr Unterrichtsstil und die Unterrichtsmittel, die
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Art der Unterrichtsstunde, die Rahmenbedingung in welcher die Aufzeichnung stattfindet,
die einzelnen Schiiler/innen mit deren Bedirfnissen und Interessen, der Aufnahme-
zeitpunkt, etc. Bei einer anderen Lehrperson, in einer anderen Unterrichtsstunde und so
weiter lassen sich dann wahrscheinlich ganz andere Bildungs- und Erziehungsziele
finden. Dies kann als die Einmaligkeit einer padagogischen Situation zusammengefasst
werden. Eine weitere Grenze der Forschung ist bestimmt durch die Positionierung und
Ausrichtung der Kamera im Raum. Diese bestimmt das Interaktionsgeschehen und die
Perspektive, aus welcher der Forscher/die Forscherin die Unterrichtsstunde betrachtet
(vgl. Dinkelaker & Herrle 2009). Zusatzlich ist zu beachten, dass jede Form der
Datenerhebung eine Auswirkung auf das zu untersuchende Feld hat (vgl. ebd.). ,Allein
dadurch, dass die Kamera(s) und diejenigen, die sie bedienen, im Raum anwesend sind,
verandern sich die Bedingungen der dokumentierten Interaktion* (ebd., 27). Allerdings
vergessen die zu beobachteten Personen mit der Zeit, dass sie gefilmt werden (vgl. ebd.).
Der Unterricht selbst ist ein inszeniertes Geschehen, da die Umsetzung der Lehrinhalte
von der Lehrperson geplant und mittels Lehrplane vorgegeben ist. Auch die Organisation
des Unterrichtsgeschehens selbst, weist allen Beteiligten eine Rolle zu. Es ist fraglich
inwieweit sich durch die hier angefiihrten Punkte tatsdchlich das Lehr- und Lern-
geschehen verandert. Darliber kann allerdings nur spekuliert werden. Bei der Auswertung
konnen nur direkt beobachtbare Kriterien erfasst werden. Die, den manifesten Variablen

zugrunde liegenden, latenten Variablen kénnen nicht erfasst werden.

9.2 Vor-und Nachteile der Sequenzanalyse

Die Erziehungswissenschaftliche Videographieforschung ist eine Methode der qualitativen
Sozialforschung (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009). Wie bereits beschrieben, dient die
erziehungswissenschaftliche Videographieforschung dazu, eine Interaktion, in welcher
Lehr- und Lernprozesse stattfinden, zu betrachten. Analysiert werden dabei beobachtbare
Daten und deren Zusammenhange (vgl. ebd.). Der Vorteil liegt in der Wechselwirkung und
dem systematischen Zusammenhang von Methode und Theorie (vgl. Garz 2010).
Ausgewahlt wird die Sequenzanalyse ,als eine Methode des Vergleichens® (Brisemeister
2008, 199).”® Im Fokus stehen Handlungs- und Entscheidungsprozesse, wobei nicht die
Intentionen, sondern die Wirkungen von Handlungen auf Personen fokussiert werden.
Ganz allgemein wird dazu ein Ausschnitt einer Interaktion gewabhlt, in einzelne Segmente

zerlegt und systematisch analysiert (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009). Im Folgenden werden

* Es werden verschiedene Autoren zur Methode der Sequenzanalyse angefuhrt, um einen detaillierten
Uberblick tiber die einzelnen Schritte der Durchfiihrung, sowie deren Maglichkeiten und Grenzen zu erhalten.
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die einzelnen Schritte der Sequenzanalyse dargestellt: Die Unterrichtsstunde wird dazu in
einzelne Sequenzen zerlegt. Eine Sequenz wird fir die Analyse ausgewahlt. Sowohl
Wagner (2001), als auch Dinkelaker & Herrle (2009) beschreiben, dass der Abschnitt, wo
mit dem ersten Sequenzelement begonnen wird, von der Raum-Zeit Stelle abhéangt,
willkdirlich gewahlt wird und sowohl mit der Fragestellung als auch dem Untersuchungs-
gegenstand in Verbindung steht. Danach wird das erste Sequenzelement extensiv
gedeutet, das bedeutet es werden dazu Lesarten aufgestellt, die als vernnftig
erscheinen, aber auch relativ unwahrscheinlich sein kénnen (vgl. Heinze 2001). Wagner
(2001) erklart die Funktion der Lesarten folgendermafien: Es wird davon ausgegangen,
dass jedes menschliche Handeln sequentiellen Charakter hat, ,Denn mit jeder Handlung
wird aus den bis dahin noch offenstehenden Handlungsmdglichkeiten eine Auswahl
getroffen, und es werden neue Optionen in die Zukunft hinein er6ffnet. Jeder
Handlungsvollzug markiert zugleich eine Sequenzstelle, an der sich der Prozel3 der
SchlieBung und Offnung von Handlungsmaoglichkeiten vollzieht“ (ebd., 117). Die Lesarten
unterbrechen die Analyse und geben verschiedene Kontextbedingungen an, wie sich die
Interaktion weiter gestalten kénnte (vgl. Bohnsack, Marotzki & Meuser, 2003). Wagner
(2001) stellt die Funktion der Lesarten dementsprechend dar, dass diese den Gegenstand
entfremden und somit eine Einstellungsanderung des Interpreten erreichen. Dadurch
ergeben sich Spielrdume fir mogliche Anschlusse (vgl. Heinze 2001). Die Anschluss-
optionen fir die einzelnen Lesarten werden ausgewiesen und ebenfalls beschrieben (vgl.
Dinkelaker & Herrle 2009). Die Bedeutungsstruktur der néchsten Sequenz wird in
Beziehung zu dem zuvor interpretierten Text gestellt und die nachfolgende Sequenz findet
dabei noch keine Beachtung (vgl. Wernet 2006). Beim nachsten Schritt werden die
Lesarten mit dem Text der nachfolgenden Sequenz konfrontiert, wobei einige Lesarten
ausgeschlossen, manche Lesarten weiter angenommen, verandert oder neue hinzugefiigt
werden (vgl. Heinze 2001; Wagner 2001). Durch dieses zirkelhafte Deuten entsteht ein
sogenannter Hermeneutischer Zirkel, welcher laut Bortz & Ddring (2006) fur Feinanalysen
notwendig ist. Heinze (2001) driickt das Ziel des hermeneutischen Zirkels auf folgende
Weise aus: ,Im Verlauf der Rekonstruktion wird versucht, sukzessiv zum objektiv
Besonderen, zur spezifischen Sinnstruktur, die den Text als Ganzes erschliel3t, vorzu-
dringen” (230). Das bedeutet, dass die Analyse einer Sequenz ausreicht um zu einem
Ergebnis zu kommen, da in jedem Teil das Ganze vertreten ist (vgl. ebd.). Schlussendlich
soll durch diesen Vorgang eine Lesart gefunden werden, die den gesamten
Interaktionstext sinnvoll erschlie3t (vgl. Heinze 2001; Wagner 2001). Diese besondere

Lesart wird dann als Strukturhypothese bezeichnet. Daraufhin wird die Strukturhypothese
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mit den nachfolgenden Sequenzen konfrontiert, um sie zu falsifizieren oder zu verifizieren
(vgl. Wagner 2001; Dinkelaker & Herrle 2009). Fur den Beginn und fir das Ende der
gesamten Sequenz, lassen sich keine systematischen und methodischen Kriterien
feststellen (vgl. Wagner 2001). Egal wo die Analyse der Sequenz beginnt oder endet, sie
trifft immer auf die ,innere Bewegung der Struktur (vgl. ebd.). Das Ende befindet sich
demnach dort, wo z.B. die Interaktion eine Wendung nimmt, ein neuer Abschnitt der
Stunde beginnt oder ein neuer Unterrichtsinhalt durchgenommen wird usw. Reichertz
(1986) erklart, dass zum Schluss der Sequenzanalyse eine Zusammenfassung des Falles
erfolgt. In dieser Untersuchung wird mithilfe der Sequenzanalyse herausgefunden, welche
Bildungs- und Erziehungsziele, durch die Interaktion der Lehrperson mit den
Schiler/innen, an diese vermittelt werden kénnen. Dabei steht die sprachliche Interaktion

der Lehrer/innen und Schiler/innen im Vordergrund.

Der Nachteil der Sequenzanalyse ist die Annahme, dass die Interpretation einer Sequenz
ausreicht, um auf den gesamten Kontext zu schlieBen. Gerade bei dieser Untersuchung
sollen die von der Lehrperson vermittelten Bildungs- und Erziehungsziele herausgefiltert
werden. Dabei konnen in unterschiedlichen Sequenzen, unterschiedliche Ziele zur
Vermittlung an die Schiler/innen, im Vordergrund stehen, bedingt durch den Unterrichts-
stoff, der Unterrichtsstruktur, der Unterrichtsziele, etc. Dazu konnte das Bilden von
Kategorien wie bei der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2002) ein Vorteil sein.
Allerdings beinhaltet fir diese Untersuchung die Inhaltsanalyse einige Nachteile, wie z.B.
dass nicht nach der Quelle des menschlichen Verhaltens gefragt wird, sondern nach der
Wirkung einer Handlung auf andere Personen (vgl. Mayring 2002; Dinkelaker & Herrle
2009). Die dokumentarische Methode von Bohnsack (2009) hat den Vorteil, dass
Bildfolgen gleichzeitig mit dem Text, durch das Transkriptionssystem MoViQ, dargestellt
werden kdnnen und so das Geschehen fur den Leser anschaulich gemacht wird (vgl.
Bohnsack 2009). In dieser Untersuchung wird jedoch die Anonymitat der Personen
gewabhrleistet und daher ist eine solche Darstellung nicht mdglich. Die Erstellung einer
Ikonografie nach Bohnsack 2009 ist ebenfalls nicht mdglich, da manche Videoauf-
zeichnungen unscharf beziehungsweise Teile des Raumes nicht klar sichtbar sind. Fir die
Fragestellung der Untersuchung wirde mittels Ikonografie kein Erkenntnisgewinn vor-
liegen. Aufgrund der hier dargestellten Nachteile anderer Verfahren fiir die Beantwortung
der Fragestellung, ist die Sequenzanalyse die Methode der Wabhl. lhre Vorteile fur diese
Untersuchung uberwiegen und es wird versucht, die wenigen Nachteile der Methode

durch genaue Beobachtungen zu mindern.
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9.2.1 Zusatz - Raumskizze

Dinkelaker & Herrle (2009) definieren Skizzen als , . . . schematisierte Darstellungen
dessen, was auf der Bildspur des Videos zu sehen ist“ (38). Die Raumskizze wird aus der
Vogelperspektive angefertigt. Diese Darstellung entspricht keiner der Perspektiven der
Videoaufnahme. Die Raumskizze dient zusatzlich zur Sequenzanalyse dazu, die
vorhandene Raumordnung der Unterrichtsaufzeichnungen fur die Leser/innen
nachvollziehbar und kontrollierbar zu prasentieren (vgl. Friebertshauser, Langer & Prengel
2010). Wichtige Gegenstdnde und Merkmale des Videos wie zum Beispiel die
Sitzordnung der Schuler/innen im Klassenzimmer, die Anordnung der Kameras, das
Mobiliar usw. konnen dadurch sichtbar gemacht werden. Bei den Unterrichtsauf-
zeichnungen findet durch den Zuschnitt des Videos eine Auswahl des Gezeigten statt. Es
wird daher nicht immer das ganze Geschehen aufgezeichnet, sondern es gibt flr den
Betrachter des Videos gleichzeitig nicht wahrnehmbare Raumbereiche. Es kann daher
besonders niitzlich sein, Raumskizzen anzufertigen. Dadurch ist zum Beispiel erkennbar,
welche Bilder an der Wand hangen und jene Person die dadurch propagiert wird; welche
Sitzordnung im Unterricht herrscht und welche Auswirkungen dies moglicherweise auf die
Unterrichtsgestaltung, sowie die Vermittlung der Bildungs- und Erziehungsziele hat, etc.
Ebenso ist es relevant daflir, warum manche Schiler/innen ihren Aussagen durch die
Kameraeinstellung und Perspektive nicht zugeordnet werden konnen. Ein Nachteil der
Raumskizze ist, dass dadurch das Prozessgeschehen vernachlassigt wird (vgl. ebd.).
Allerdings stellen in dieser Untersuchung die Raumskizzen eine Ergénzung zur
Sequenzanalyse dar und sollen einen Uberblick tiber die Klassenstruktur geben, da die
Videoaufzeichnungen in speziellen Rdumen stattfanden. Die Unterrichtsaufzeichnungen
mit der Abklrzung ,hu® stammen aus der Humboldt-Universitéat zu Berlin und wurden in
einem speziell errichteten Audiovisuellen Zentrum (ZAL) aufgenommen. Die
Unterrichtsaufzeichnungen erfolgten unter Leitung von Dr. Hans-Georg Heun im Zeitraum
von 1971-1993. Die Unterrichtsaufzeichnung mit der Abklrzung ,apw“ fand in einem
medienpadagogischen Labor der Akademie der padagogischen Wissenschaften (APW)
der DDR in Berlin statt. Zwischen 1978-1986 wurden unter der Leitung von Dr. Volker
Mirschel Unterrichtsstunden in diesem Labor aufgezeichnet. Die Raume waren mit
speziellem FulRboden ausgestattet, um Schritte zu ddmmen. Ebenso waren die Tische mit
einer speziellen Beschichtung Uberzogen, damit die Gerausche, die die Schiler/innen
erzeugen maoglichst gering gehalten wurden und das Gesprochene akustisch

storungsfreier aufgenommen werden konnte.
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9.2.2 Zusatz - Beobachtungsprotokolle

.Keine Datenerhebungsmethode kann auf Beobachtung verzichten, da empirische
Methoden definitionsgemal auf Sinnerfahrungen (Wahrnehmungen, Beobachtungen)
beruhen® (Bortz & Déring 2006, 262). Die Beobachtungsprotokolle dienen als Zusatz zur
Sequenzanalyse, um Fragen nach den Unterrichtsmaterialien, der Sozialform des
Lernens, der Handlungen und Interventionen der Lehrpersonen zu beantworten. Das
Beobachtungsprotokoll richtet sich daher einerseits an die von Gerhard Neuner (1976)
genannten Verhaltensweisen einer Lehrperson, als auch andererseits an die von Horst
Domke (1973) aufgelisteten Erziehungspraktiken und Sozialformen des Lernens und
schlieBBlich an die beschriebenen Lehraktivitdten und padagogischen Handlungsweisen
von Wolfgang Memmert (2006). Prazisiert werden die Inhalte von Bortz und Doring
(2006), ,Beobachtungsinhalte sind auReres Verhalten, aber auch latente Motivations- und
Bedeutungsstrukturen, die indirekt erschlossen bzw. rekonstruiert werden® (322). Dadurch
soll ein ausfuhrliches Bild der sozialen Wirklichkeit entstehen und die Unterrichtsstunde, in
Bezug auf die leitende Forschungsfrage, umfassend rekonstruieren (vgl. Atteslander
2006). Przyborski & Wohlrab-Sahr (2010) postulieren, dass die zusatzlich gewonnenen
Informationen mdoglichst intersubjektiv nachvollziehbar dargestellt werden. Um dies in der
vorliegenden Arbeit zu gewahrleisten werden Protokolle fur die Beobachtung angefertigt.
Diese dienen als Orientierung, um weitestgehend alle relevanten, informativen Daten in
jeder Unterrichtsstunde zu beachten: ,Dabei sollen méglichst alle Dinge notiert werden,
die fur die eigene Fragestellung potentiell relevant sind“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr
2010, 64). Bortz & Doring (2006) stellen dar, wie wichtig es ist, dass das Beobachtungs-
protokoll auch offene Felder fir Anmerkungen hat. Somit kbnnen weitere wichtige Inhalte
aufgenommen werden, die das Protokoll nicht enth&lt und ansonsten vernachlassigt
wirden. Daher wird nach jedem Abschnitt im Beobachtungsprotokoll ein Punkt mit
»sonstige Anmerkungen® eingefligt. Im Vergleich zur Sequenzanalyse, bei welcher jedes
Sequenzelement gesondert betrachtet wird, werden dabei grof3ere Einheiten und
Verhaltensmuster beobachtet und mithilfe von zuvor festgelegten Kriterien notiert (vgl.
Bortz & Doéring 2006). Ein Vorteil der Videoaufzeichnungen ist, dass diese mehrmals beo-
bachtet werden kénnen.

Nachteile der Erfassung weiterer Informationen mittels Beobachtungen sind: Atteslander
(2006) beschreibt den Doppelcharakter einer Beobachtung, denn diese dient nicht nur
dazu soziales Handeln zu deuten, sondern ist gleichzeitig soziales Handeln. Das bedeutet
dass die Beobachtung das Geschehen nie realitatsgetreu abbilden kann (vgl. Bortz &

Doéring 2006), da bereits der Beobachter die wahrgenommenen Inhalte interpretiert, um
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sie festzuhalten. Es handelt sich daher um einen interpretativen Zugang zum Geschehen
(vgl. ebd.; Dinkelaker & Herrle 2009). Ein weiterer Nachteil ist, dass die Forscher/innen
nur den Teil der beobachteten Einheit aufnehmen konnen, welcher im Fokus der
Aufmerksamekeit steht (vgl. Atteslander 2006; Dinkelaker & Herrle 2009).

9.3 Auswertungsschritte

Es erfolgen drei Analysen nacheinander, wobei jeweils ein Ausschnitt der Unterrichts-
stunde der Regelschule, dem der Sonderschule gegeniiber gestellt wird. Begonnen wird,
in Analyse eins, mit einem Ausschnitt der Unterrichtsstunde ,Erarbeitung eines
Sachtextes: Der Igel der Regelschule verglichen mit einem Ausschnitt aus der
Unterrichtsstunde der Sonderschule: ,Das Marchen vom Hasen und Lowen- Arbeiten mit
Texten; Lesen®. Dabei werden die beiden Unterrichtsaufzeichnungen aufeinander folgend
ausgewertet: Um dem Leser einen Uberblick und eine erste Idee fir die
Unterrichtssituation der Stunde zu vermitteln, werden Rahmeninformationen angegeben.
Danach wird eine Raumskizze dazu angefertigt. Beim dritten Schritt wird die
Sequenzanalyse des gewahlten Ausschnitts dargestellt. In der nachsten Etappe erfolgt
die Auswertung des Beobachtungsprotokolls zur Unterrichtsstunde. Danach wird die
zuvor dargestellte Sequenzanalyse mithilfe der Zusatzinformationen interpretiert.
Dieselben Schritte erfolgen fur das Vergleichsvideo des Sonderschulunterrichts. In einem
abschliel3enden Schritt werden die beiden Videoanalysen einander gegeniibergestellt, um
Unterschiede und Gemeinsamkeiten bei der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungs-
ziele im Unterricht der Regel- und Sonderschule zu erfassen. Nachdem die zweite und
dritte Analyse erstellt wurde, wird in einem letzten Punkt, ,Zwischenfazit®, ein vorlaufiges

Resumee der Auswertung erstellt.

10. Auswertung

Um das in den Videoaufzeichnungen der Unterrichtsstunden Gesprochene schriftlich
festzuhalten und der folgenden Sequenzanalyse zuganglich zu machen, wird die
Kommunikation transkribiert (vgl. Dresing & Pehl 2011). ,Unter Transkription versteht man
in der empirischen Sozialforschung das Verschriftlichen verbaler, ggf. auch nonverbaler
Kommunikation. Grundlage ist in der Regel eine Audio- oder Videoaufzeichnung.”
(Kuckartz 2010, 38). Dadurch soll fur die Leser/innen das Gesprach einfach, leicht und
nachvollziehbar gestaltet sein (vgl. Kuckartz 2010). Je nach Forschungsfrage und Fokus

auf bestimmte Aspekte des Gesprdchs werden verschiedene Transkriptionssysteme
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verwendet. Sie unterscheiden sich vor allem darin, welche Textmerkmale sie berick-
sichtigen und welche nicht (vgl. ebd.). Ebenso gibt es Unterschiede bei der Darstellung
des Genauigkeitsgrades und bei der Darstellung von para- und nonverbalen Ereignissen
(vgl. Dresing & Pehl 2011; Kuckartz 2010). Klare Regeln sind jedoch nicht nur fir das
Lesen, sondern auch fur die wissenschaftliche Nachvollziehbarkeit erstrebenswert.
»1ranskriptionssysteme sind Regelwerke, die genau festlegen, wie gesprochene Sprache
in eine fixierte Form Ubertragen wird.” (Kuckartz 2010, 41). Bei der folgenden
Transkription wird ein einfaches Transkript verwendet und auf genaue Details der
Aussprache verzichtet um so ein leichteres Lesen zu ermdglichen und um den
Gesprachsinhalt schnell zu erfassen (vgl. Dresing & Pehl 2011). Dennoch werden beim
Transkript die Sprecherwechsel, Pausen und Teile der Prosodie eingearbeitet.

Folgende Transkription-Abkirzungen wurden bei der Videographieforschung, in
Anlehnung an Kuckartz (2010), Lueger (2010) und Dresing & Pehl (2011), angewendet:

Tabelle 1. Transkriptionszeichen

L = Lehrperson

S = Schiler/Schiilerin (keine genaue Zuordnung maoglich)

Sx = Zusatzbenennung der Schiler/innen zur Anonymisierung
Sym/Sxw = Zusatz: Geschlecht (m=mannlich; w=weiblich)

(unv.) = unverstandliche Textpassagen oder Worter

(unv. Stérgerausch) = Ursache vorhanden

(Wort?) = vermuteter Wortlaut

/ = Wort- und Satzbriiche

= kurze Pause

= mittlere Pause

= lange Pause
sicher = auffallige Betonung
sicher = gedehnt
mhm; eh; ehm = Planungspausen; Pausenftiller; Rezeptionssignal
mhm (Wort) =Zusatz: mhm (bejahend); mhm (verneinend)
(lachen, seufzen, etc.) = Nichtsprachliche Vorgange in Klammer setzen

I...11 = gleichzeitiges Sprechen zweier oder mehrerer Personen
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10.1 Analyse 1

Vergleich der Unterrichtsstunde ,Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel“ der
Regelschule und der Unterrichtsstunde ,,Das Marchen vom Hasen und vom Léwen-

Arbeiten mit Texten; Lesen“ der Sprachheilschule. *°

Die Auswahl fallt deshalb auf diese beiden Unterrichtsstunden, da bei beiden Videoauf-
zeichnungen die Unterrichtsstunde Deutsch durchgefihrt wird. Die Schiler/innen
besuchen annéhernd dieselbe Schulstufe. Die Schiiler/innen der Regelschule besuchen
die 2. Schulstufe und diejenigen der Sprachheilschule die 3. Schulstufe. Die Schiiler/innen
sind ungefahr gleich alt. Beide Unterrichtsstunden werden fur Aus- und Weiter-
bildungsprozesse beziehungsweise fir die Lehrerinnenbildung aufgezeichnet. Bei den im
Folgenden analysierten und interpretierten Sequenzen werde von der jeweiligen Lehrerin
Fragen zum Text, zum Igel oder zum Hasen und Léwen gestellt, welche die Kinder
beantworten sollen. Die Ausschnitte sind jeweils im ersten Teil der Unterrichtsstunde zu
finden. Bei diesen Ausschnitten findet eine standige Interaktion mit den Schiler/innen
statt. Es wird daher vermutet, dass gerade durch den regen Austausch ein Grof3teil der

Bildungs- und Erziehungsziele an die Schiiler/innen vermittelt wird.

10.1.1 Unterrichtsaufzeichnung: ,Erarbeitung eines

Sachtextes: Der Igel“

10.1.1.1 Rahmeninformationen
Das gewahlte Video wurde am 04.10.1983 aufgezeichnet. Die Unterrichtsstunde wurde
somit zu Beginn des neuen Schuljahres aufgezeichnet. Im Fachportal fir Padagogik tragt
das Video die Nummer v_apw_101.> Insgesamt nehmen 22 Schiiler/innen am Unterricht
teil. Es wird vermutet, dass die Schiler/innen die zweite Schulstufe besuchen, da bei der
Aufzeichnung, ,Methoden und Techniken des Lernens und der geistigen Arbeit”
(v_apw_053) zu Minute 04:00, ein Ausschnitt mit demselben Unterrichtsinhalt gezeigt
wird. Die Aufzeichnung beinhaltet unterschiedliche Unterrichtsmittschnitte, welche von
einer Sprecherin kommentiert werden. Dabei wird auch die Unterrichtsstunde ,Der Igel*
als Beispiel zum Literaturunterricht in der zweiten Klasse gezeigt. Die Schiuler/innen sind

demnach 7 Jahre alt.

“9'Um eine bessere Ubersicht zu gewahrleisten, ist der nachfolgende Aufbau fiir alle drei Analysen derselbe.
0 Alle analysierten Unterrichtsaufzeichnungen sind dem Fachportal fir Padagogik (http://www.fachportal-
paedagogik.de/filme) enthommen [Stand 26.04.2012].


http://www.fachportal-paedagogik.de/filme
http://www.fachportal-paedagogik.de/filme
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Die Unterrichtsstunde ist aufgebaut in 5 Sequenzen. Zu Beginn der Stunde singen die
Schuler/innen ein Lied, passend zum Thema ,Der Igel“. Danach erkundigt sich die
Lehrerin bei den Schiler/innen welche Informationen ein Text tber den Igel enthalten
kénnte. Im Anschluss daran wird der Text von der Lehrerin vorgelesen. Nun beginnt der
fur die nachfolgende Sequenzanalyse relevanter Teil der Unterrichtsstunde: Es wird eine
Ubergangssituation gewahlt, welche im ersten Drittel der Unterrichtsstunde stattfindet. Die
Lehrerin stellt Fragen zum Text. Dadurch wird Uberprift, welche Informationen die
Schiler/innen erfasst haben. Der Ausschnitt wird gewahlt, da die Schiler/innen nach dem
Lesen des vorgegebenen Textes eine Ausweitung ihrer Gestaltungsmoglichkeiten im
Unterricht erfahren haben. Das Interesse liegt darauf, inwieweit die Schiler/innen ihren
Gestaltungsrahmen, welcher durch den Inhalt und der Fragestellungen der Lehrperson
begrenzt ist, fir sich nutzen. Des Weiteren liegt der Fokus auf den im ,Gesetz Uber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem* postulierten Erziehungs- und Bildungsziele und
inwieweit diese im Unterricht umgesetzt werden beziehungsweise welche wahrend des
Unterrichtsverlaufs auffindbar sind. Zum Schluss der Unterrichtsstunde fihrt die
Lehrperson mit einigen Schiler/innen Leselibungen an der Tafel durch, wahrend die
anderen Schiler/innen den Text nochmals an ihrem Platz selbststéandig und still lesen.
AnschlieRend werden die gelibten Leselibungen laut vorgelesen und von den Mitschilern
und der Lehrerin eingeschatzt.

Ein Beiblatt zur Unterrichtsstunde enthélt einige Fragen zum Aufbau und zur didaktischen
Hauptfunktion der Unterrichtsstunde. Die Lehrperson kreuzt dabei folgende Funktionen
an: Motivierung und Zielorientierung, Bereitstellung von Wissen und Kdnnen, Festigung
(Konsolidierung durch Uben, Systematisieren, Einpragen usw.), Anwenden und Kontrolle
und Bewertung. Ebenso gibt die Lehrerin bei der Planung der Unterrichtsstunde an, dass
diese nicht entsprechend der Unterrichtshilfe, auch nicht in Anlehnung an die Unterrichts-
hilfe, nicht in Zusammenarbeit mit wissenschaftlichen Mitarbeitern, sondern vorwiegend
mit eigenen Ideen und Planung und unter Nutzung von Fo.-Ergebnissen/ Material. Die
Unterrichtsstunde hatte den Unterrichtsauftrag der ,Lehrerweiterbildung in Methoden und
Techniken®. Der Ausschnitt des Unterrichts von dem Video ,Methoden und Techniken des
Lernens und der geistigen Arbeit* (v_apw_053), gleicht im Aufbau vollkommen der
Unterrichtsstunde ,Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel“ (v_apw_101). Da das Datum
der Videoaufzeichnung zu den Methoden und Techniken nicht verfigbar ist, ist nicht
bekannt, welche Aufzeichnung zuvor aufgenommen wurde. Mdglicherweise hélt sich der
Unterrichtsmitschnitt dieses Videos an die Unterrichtsaufzeichnung ,Erarbeitung eines

Sachtextes: Der Igel* und deshalb sind die Ausschnitte in der Unterrichtsfihrung ident
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obwohl diese von einer anderen Lehrperson durchgefihrt wurde. Es ist jedoch denkbar,
dass die Lehrerin sich sehr an Forschungsergebnisse und Materialien gehalten hat, ohne
die Unterrichtshilfe bei der Vorbereitung der Stunde zu benutzen.

10.1.1.2 Raumskizze
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ST- Kamera 1

ST- Kamera 2

Abbildung 2: Reprasentation der raumlichen Konfiguration der Unterrichtsstunde ,Der
Igel“ in einer Skizze

Vier der Schiler/innen kénnen nicht zu ihrem Sitzplatz zugeordnet werden und werden
nur mit einem S fur Schiler/in abgekirzt. Die Lehrperson wird mit dem Buchstaben L in
der Skizze dargestellt. Bei leeren Sitzplatzen findet sich kein Buchstabe. Ob jene
Sitzplatze nicht belegt sind oder die Schiler/innen lediglich bei dieser Unterrichts-
aufzeichnung fehlen, ist nicht bekannt. Die Abkirzung ST bezeichnet die Stand-Kamera,
wahrend TL-Teilnehmende Kamera bedeutet und wahrscheinlich von einem/r

Kamerafuhrer/in gefihrt wird. Die dickeren grau unterlegten Balken stellen Késten und
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Kommoden dar, der diinnere Balken bildet den Stand der Tafel ab. ST-Kamera 1 gibt von
der Tafelwand rechts eine Totale und bildet fast den ganzen Raum ab. Diese zahlt mit der
ST-Kamera 2 zu einer der am haufigsten benutzen Kamera in der Unterrichtsauf-
zeichnung. ST-Kamera 2 erfasst ein Bild von der Tafelwand links und gibt ebenfalls einen
Uberblick tber die Klasse. TL-Kamera fokussiert lediglich zwei Schuler, Sg und Sy.
Beziglich der Auswahl auf diese beiden Schiiler ist nichts bekannt. Mdglicherweise soll
durch die Einstellung einer der beiden Schuler besonders beachtet und aufgezeichnet
werden oder es dient der Kleingruppenbeobachtung. Hinweise dazu gibt der Artikel ,Zur
Nutzung einer Fernsehmitschau- und Aufzeichnungsanlage in der Unterrichtsforschung®,
verfasst von Volker Mirschel und Peter Zeisberg, herausgegeben von der Akademie der
Padagogischen Wissenschaften der Deutschen Demokratischen Republik im Jahr 1980.
Die TL-Kamera wird zu Beginn der Stunde geschwenkt und vor allem auf die Lehrperson
gerichtet. Vier Mikrofone, zwei Mikrofone in den vorderen Reihen und zwei Mikrofone in
den hinteren Reihen sind erkennbar. ST-Kamera 3 befindet sich auf der riickliegenden
Wand des Aufnahmeraums. Auf der Kamera ist ein Schwenk- und Neigekopf montiert,
weshalb es moglich war die Kamera per Fernbedienung zu steuern (vgl. Mirschel &
Zeisberg 1980).

10.1.1.3 Sequenzanalyse

Justierung des Analysefokus:

Der verbale Textstrang wird anhand der Fragestellungen, zu einzelnen Themenblécken
rund um den Igel, durch die Lehrkraft sequenziert. Bei der Gliederung der Elemente liegt
damit der Fokus auf der Lehrperson. Ein Grof3teil des verbalen Textstranges wird von der
Lehrerin erzeugt. Das erste Sequenzelement beginnt, nachdem der Sachtext ,Der Igel

von der Lehrkraft laut vorgelesen wurde.

1. Sequenzelement:
Ab Minute 7:10:
L: Syn? L: zu Schiler
Sim: aber der Adler tut doch den Igeln gar nichts gerichtet
L: woher weil3t du das?
Sim: Weil ich zu Hause mir ein Buch mal ausgeliehen habe, da ist ehm

glaub ich, die Geschichte heifdt der Igel (unv.) Da stehts drinnen im Buch

L: Sehr schon, gut. So..
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Paraphrase:

Ein Schiler S;, meldet sich zu Wort. S;,, berichtet dass der Adler dem Igel nichts tue. Die
Lehrerin fragt den Schiiler woher er dies wisse. Er antwortet, dass er sich einmal ein Buch
ausgelienen hat, indem eine Geschichte tber den Igel enthalten ist und dass es dort

drinnen steht. Die Lehrerin antwortet mit sehr schon und gut.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Einschub: Die Lesarten werden nach dem Didaktischen Dreieck erstellt. Die folgende

Abbildung veranschaulicht den Aufbau des traditionellen didaktischen Dreiecks:

Lehrer

Schiler/in Stoff

< [
< »

Abbildung 3: Das traditionelle didaktische Dreieck (vgl. Meyer 2009)

Beim Lehren und Lernen steht die wechselseitige Abhangigkeit von Lehrer/innen,
Schiler/innen und dem Stoffinhalt im Zentrum des Interesses (vgl. Meyer 2009). Der
Vorteil die Lesarten nach dem didaktischen Dreieck zu gestalten liegt darin, alle

relevanten und beteiligten Bereiche im Kontext der Schule zu erfassen.

Lesart 1: Schiler wird drangenommen

S;mwird von der Lehrerin namentlich erwéahnt.

a) Der Schiler hat nicht mitgearbeitet und wird daher von der Lehrerin
aufgefordert mitzuarbeiten.

b) Der Schuler meldet sich freiwillig zu Wort, um eine Aussage zu tatigen.

¢) Durch die Nennung des Namens wird der Schiler unfreiwillig aufgefordert
etwas zum Text zu sagen.

d) Der Schiler wird ermahnt.
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Lesart 2: Kenntnisse erweitern
Der Schdler teilt mit, dass der Adler dem Igel nichts tut. Somit erweitert er die
Kenntnisse der Mitschiler/innen beziehungsweise auch der Lehrerin. Der Schiler

verweist dabei auf ein Buch.

Lesart 3: Lob
Die Lehrerin lobt den Schiler fir seine Aussage mit ,sehr schon. Gut®. Der Schiiler
erhalt daher die Rickmeldung, dass sein Beitrag zur Erweiterung des Wissens

aller Beteiligten beigetragen hat und dass seine Aussage wichtig und richtig war.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Sequenzanalyse zeigt Differenzen vom Inhalt des Textes und dem Wissenstand der
Schiler/innen auf. Ein Kind meldet sich freiwillig, um darauf aufmerksam zu machen. In
der Lesart eins und drei nimmt die Lehrperson die fihrende Rolle ein, indem sie einmal
den Schiler bestimmt, indem sie seinen Namen nennt und zum anderen Mal lobt sie den
Schuler. Dadurch wird die Asymmetrie im Rollenverhdltnis sichtbar und sie bestimmt den
Interaktionsverlauf. In Lesart drei erweitert der Schiler die Kenntnisse der Lehrerin und

der Mitschiler/innen, indem er darauf hinweist, dass der Adler dem Igel nichts tut.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: AnschlieRend an die erste Lesart steht die Lehrerin weiter im Blickpunkt
der Aufmerksamkeit der Schiler/innen und diese bestimmt den weiteren Verlauf
der Unterrichtsstunde. Im Anschluss an die dritte Lesart mdchte die Lehrerin
einerseits durch loben die Mitarbeit der Schiler/innen férdern, aber auch das
Selbstbewusstsein dieser starken.

2. Schuler: AnschlieRend an die Lesart 2 (,Kenntnisse erweitern®) entsteht eine
eigenstandige Interaktion der Schuler/innen, indem der Inhalt des Textes anhand
der neuen Information diskutiert wird. Die Lehrkraft tritt in den Hintergrund und
Uberlasst die Fuihrung der Unterrichtsstunde den Interessen der Schiler/innen.

3. Sachverhalt: Das Wort ,So“ der Lehrerin gibt an,

3.a. dass nun das Thema des Schulers abgeschlossen ist
3.b. dass die Lehrkraft weitere Fragen zur moglichen Differenzen zwischen dem
Inhalt des Textes und dem Wissen der Schuler/innen stellt.

3.c. dass mit einem anderen Unterrichtsinhalt weitergearbeitet wird.
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Rekonstruktion von Anschlussoptionen

2. Sequenzelement:
Das neue Sequenzelement richtet sich nach dem Sprecherwechsel der Lehrperson mit

einem anderen Schiler.

Minute 7:33:

L: Sum, was wolltest du sagen

Swum: und eh aber ehm das passt jetzt nicht zu unserem Thema, aber mit
der Schlange wollte ich noch mal was sagen, in Mexiko da ist das
Wappen nicht ein Igel sondern ein Adler mit ner Schlange im Maul.

L: Gut. Du hast das schon richtig erkannt, das gehért nicht zum Text, aber
nun hast dus gesagt, nicht und jetzt ist gut. Und der Sg, arbeitet jetzt bitte

mit.

Paraphrase:

Die Lehrerin nahm Sy, dran, welche/r sich als nachstes zu Wort meldete. Sy, sagt, dass
das jetzt nicht zum Thema passt, aber er wollte noch sagen dass in Mexiko das Wappen
ein Adler mit einer Schlange im Maul ist. Die Lehrerin bestatigt diese Aussage. Sie fordert

Sem auf mitzuarbeiten.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Keine der Anschlussoptionen kann angenommen werden, da keine eigensténdige

Interaktion und Diskussion der Schiler/innen entsteht.

Lesart 1: Unterrichtsfilhrung

Die Lehrerin sagt den Namen eines weiteren Schiilers, der sich offensichtlich zu
Wort meldete. Sie fordert ihn auf, seinen Wortbeitrag zu leisten. Dadurch bestimmt
sie weiterhin, welcher Schiler einen Wortbeitrag leisten kann und bestimmt damit
auch die Unterrichtsfihrung. Der Dialog zwischen dem vorherigen Schiiler und

Lehrerin wird somit unterbrochen.

Lesart 2: Aufforderung zur Mitarbeit
Die Lehrerin fordert den Schiller Sg,, auf mitzuarbeiten.
a) Da sich dieser gerade mit seinem Sitznachbarn unterhalt.

b) Sknlauft in der Klasse herum.
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c) Die Lehrerin weil3 dass er oft nicht mitarbeitet und mdchte ihn daher schon
bevor mit dem Unterrichtsstoff begonnen wird zur Mitarbeit anregen.

Lesart 3: Ruckmeldung

Die Lehrerin gibt eine konkrete Rickmeldung dariber, dass der Schuler richtig
erkannt hat, dass seine Wortmeldung nicht zum Thema passt. Allerdings lasst sie
ihn trotzdem aussprechen. Daher zeigt sie Achtung gegentber den Schiler/innen.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins, ,Unterrichtsfihrung” behalt die Lehrerin ihre fihrende Rolle und bestimmt
das Unterrichtsgeschehen, indem sie einzelne Schiiler auffordert etwas zu sagen.
Gleichzeitig, wie in Lesart 2, werden einzelne Schiler/innen zur Mitarbeit angeregt. Es
wird das Erziehungs- und Bildungsziel der Achtung gegenitber anderen Menschen
gefordert, da die beiden Schiller erst nach Aufforderung der Lehrerin zu sprechen
beginnen. Auch die Lehrperson hat Achtung vor den Schilern, da sie die Schiiler
aussprechen lasst und bestétigt, dass sie etwas sagen, was nicht zum Text gehért und
dies bereits schon selbst erkannt haben. Weitere Bildungs- und Erziehungsziele kénnen

noch nicht gefunden werden.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: AnschlieBend an die Lesart eins, ,Unterrichtsfihrung®, bestimmt die
Lehrerin weiterhin das Geschehen. Der Hinweis darauf, dass der Schiler nun den
Wortbeitrag geleistet hat und es nun gut ist, gibt an, dass die Lehrerin nun mit
ihrem geplanten Unterrichtsverlauf fortfahren mdchte und nun keine inhaltlichen
Abweichungen aufkommen lassen mdchte.

2. Schiuler: Im Anschluss an die zweite Lesart werden noch weitere Schiiler/innen
zur Mitarbeit aufgefordert, damit eine Diskussion um den Adler und den Igel
entsteht.

3. Sachverhalt: Die Schiler/innen erhalten von der Lehrerin weitere Informationen
beziglich der beiden Tiere. Diese werden gemeinsam anhand von

Fragestellungen der Lehrerin an die Schuler/innen ausgearbeitet.
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3. Seguenzelement:
Die nachsten Sequenzelemente werden eingeteilt nach den verschiedenen Frage-
stellungen der Lehrkraft zum Igel.

Minute 7:58

Syw: iIm Herbst

L: nein, nein

Sm: in der Nacht

L: es ist wirklich in der Nacht, schaut nur mal rauf, im ersten Satz steht es
Sem?

Scm: im so am Tag auch

L: es steht ganz genau

S: Im Fruhling

L: Oh das stimmt nicht

S: in der DA&mmerung L: schreibt
Dammerung
auf die Tafel
auf.

Paraphrase:

Die Lehrerin fragt die Schiler/innen, zu welcher Tageszeit der Igel unterwegs sei. Eine
Schilerin antwortet mit ,Herbst“. Die Lehrerin verneint die Antwort, ein Schiler meint in
der Nacht. Auch diese Antwort wird von der Lehrerin negiert und sie gibt den Hinweis
darauf, dass die Schuler/innen im ersten Satz des Textes nachlesen sollen. Danach
fordert sie einen weiteren Schiler auf eine Antwort zu geben. Dieser meint ,am Tag".
Daraufhin fordert die Lehrerin die Schiler auf ganz genau im Text nachzulesen. Ein
Schiler meint im Fruhling, doch auch diese Antwort wird verneint, bis eine Schilerin die

Antworten ,in der Dammerung® gibt und die Lehrerin dieses Wort an die Tafel schreibt.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Die Schiler/innen werden darauf aufmerksam gemacht, im Text nachzulesen. Dies kann
als Hilfsbereitschaft der Lehrerin gegenuber den Schiler/innen gedeutet werden.

Dadurch, dass die Schiler/innen erst nachdem sie sich gemeldet hatten, von der Lehrerin
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aufgefordert werden zu sprechen, erfahren sie Achtung gegentliber anderen Menschen.
Das Denken wird angeregt, da den Schilern/innen eine Frage gestellt wird, deren Antwort
sie noch vom zuvor gehérten Text wissen kénnten. Dadurch wird auch das Ziel vermittelt,

das Gelernte anzuwenden und ihre Kenntnisse werden vervollkommnet.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1. Dammerung
Eine Schiulerin gibt als Antwort auf die Frage. wann der Igel unterwegs sei, in der
Dammerung. Diese Antwort ist richtig. Dadurch werden die Kenntnisse der

Schiler/innen erweitert.

Lesart 2: Geduld

Das ,nein, nein“ der Lehrerin driickt aus, dass die Antwort nicht richtig ist. Da sie
die Antwort gleich zweimal negiert, zeigt dies, dass sie die richtige Antwort finden
mdchte und bereits ungeduldig ist. Die Lehrerin steht unter Zeitdruck und mdéchte

daher die richtige Antwort finden.

Lesart 3: Auswahl der Schiler/innen

Die Lehrerin nimmt bestimmte Schuler/innen dran, eine Antwort zu geben:

a) da sie diese besonders férdern mochte.

b) da sie bei diesen besonders die Aufmerksamkeit erhhen mdchte.

c) da sie bei ihnen eine richtige Antwort vermutet.

d) Da sie sie blo3stellen mdchte, da sie vermutet, dass diese die korrekte Antwort

nicht wissen.

Lesart 4: Achtung gegentber der Lehrerin
Die Schuiler/innen zeigen Achtung gegentber der Lehrerin, da diese erst zu
sprechen beginnen, nachdem sie namentlich dazu aufgefordert wurden, einen

Wortbeitrag zu leisten.

Lesart 5: Verweis auf Textstelle
Die Lehrerin verweist auf den ersten Satz im Text, in welchem die Schiler/innen
nachlesen kdénnen, um die genaue Antwort eigenstandig herauszufinden. Dadurch

zeigt sie Hilfsbereitschaft gegenuber den Schuler/innen.
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Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten

und Differenzen:

Die Schiler/innen sollen zu einer Frage die richtige Antwort finden. Bei Lesart 1 und 3 hat

die Lehrerin die Fuhrung, indem sie den Wissensstand und die Kenntnisse der

Schiler/innen durch weitere Fragen erweitert wird oder bedingt durch die Auswahl der

Schiler/innen. Bei Lesart 2 zeigt die Lehrerin, dass sie bereits ungeduldig wird, da bereits

einige Schuler/innen eine falsche Antwort gegeben haben und sie bereits eine richtige

Antwort finden mochte.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: bezieht sich auf die dritte Lesart, ,Auswahl der Schiuler/innen”. Die

Lehrerin stellt weiterhin Fragen zum Text und nimmt nur jene Schiler/innen dran,

die sie besonders fordern méchte.

Schiler: bezieht sich auf die eine Diskussion zur Lesart eins ,Dammerung®:

2.a. Eine Diskussion Uber den Begriff ,Dammerung” entsteht.

2.b. Eine weiterfihrende Diskussion Uber die unterschiedlichen Tageszeiten, zu
welcher Igeln unterwegs sind, entsteht.

Die Schuler/innen zeigen weiterhin, im Anschluss an die vierte Lesart, Achtung

gegeniiber der Lehrerin. >

Sachverhalt: Die ,Geduld” der Lehrperson zeigt, dass sie unter Zeitdruck steht

und schnell weitere Fragen Uber den Sachtext abhandelt.

4. Seguenzelement

Minute 8:43:

L: Was heif3t denn Dammerung? Sa,?

Saw: Abends

L: das ist schon richtig abends, in der Da&mmerung. Scp!
Scm: Wenn die Nacht ein bisschen anbricht

L:/1Jall

Scm: /(unv.)/l wenns dammrig wird.

L: Ja. welcher Bindung- welcher Ubergang ist denn das?

Scm: (unv. Stoérgerausch)

51

Dinkelaker & Herrle (2009) beziehen sich bei den Anschlussoptionen lediglich nur auf eine weitere

Mdoglichkeit. Durch die Annahme groRerer Sequenzelemente, welche sich durch die Struktur der
Fragestellungen der Lehrpersonen ergeben, macht es Sinn oftmals verschiedene Varianten innerhalb einer
Anschlussoption anzugeben.
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L: Syim?

Swuim: vVom Nachmittag zum Abend so...

L: Vom Tag geht’s Uber in den Abend- nicht in die Nacht und da habt ihr
schon recht, da ist es etwas schummrig, deshalb in der Da&mmerung.

Paraphrase:

Im vorigen Sequenzelement antworte ein/e Schiler/in auf die Frage ,Zu welcher
Tageszeit der Igel unterwegs sei?“ mit: ,in der Dammerung“. Nun méchte die Lehrerin von
den Schilern/innen wissen, was der Begriff ,Dammerung“ bedeute und um welchen
Ubergang es sich dabei handelt. Ein Schiler gibt als Antwort, dass die Dammerung vom
Nachmittag zum Abend stattfindet. Die Lehrerin wiederholt die Antwort, ,mit dem

Ubergang vom Tag in die Nacht®.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Es wird die dritte Anschlussoption angenommen. Die Lehrerin stellt weiter Fragen,

allerdings nicht zum Stoffinhalt, sondern méchte den Begriff ,Dammerung® klaren.

Lesart 1. Dammerung

Die Lehrerin stellt die Frage ,was heiflst denn Dammerung®.

a) Sie erstellt dazu eine Mind Map auf der Tafel, um den Begriff herzuleiten.

b) Die Lehrerin erarbeitet gemeinsam mit den Schiler/innen mithilfe eines
Brainstormings den Begriff.

c) Der Begriff wird vorerst unter den Schiler/innen diskutiert, bis diese der
Lehrerin das Ergebnis prasentieren.

d) Die Lehrerin liest eine Definition aus einem Warterbuch vor.

Durch das Ergebnis werden die Kenntnisse der Schiiler/innen erweitert.

Lesart 2: zum Denken anregen
Dadurch, dass die Schiler/innen jedoch angeregt wurden, Uber den Begriff der
,D0ammerung® zu spekulieren und die Bedeutung heraus zu finden, wurden sie von

der Lehrperson zum Nachdenken angeregt.

Lesart 3: alle Schiiler/innen mit einbeziehen
Es fallt auf, dass in diesem Sequenzelement wieder andere Schiler/innen

aufgefordert wurden zu sprechen und daher die Lehrerin mdglicherweise alle
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Schuler/innen einmal dran nehmen mdchte. Dadurch zeigt sie ein weiteres Mal

Achtung gegeniber anderen Menschen.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins ,Dammerung” und in Lesart zwei, ,zum Denken anregen®, erfahren die
Schiler/innen was der Begriff ,Dammerung” bedeutet und inwieweit dieser definiert
werden kann. Dadurch werden zwei Bildungs- und Erziehungsziele vermittelt, namlich
zum Denken anregen und die Kenntnisse der Schiler/innen erweitern. In Lesart drei
achtet die Lehrerin darauf, alle Schuler/innen mit einzubeziehen und zeigt dadurch
Achtung gegenliber den Schuler/innen. Inwieweit sich die Schiler/innen zu Wort meldeten

oder nicht, ist nicht bekannt.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Der Lehrer regt die Schiler/innen weiterhin zum Denken an, indem sie
gemeinsam versuchen weitere Begriffe zu definieren und zu erklaren.

2. Schiler: Im Anschluss an die erste Lesart, diskutieren die Schuler/innen
weiter Uber den Begriff ,Dammerung®.

3. Sachverhalt: Die Lehrerin liest zuséatzlich, zu dem was in einer gemeinsamen
Erarbeitung des Begriffs Dammerung gefunden wurde, einen Text dazu vor,
um die Kenntnisse der Schiler/innen zu vertiefen. Dadurch kdnnen sie das

selbst herausgefundene, am Inhalt des Buches prifen.

5. Sequenzelement

Minute 9:24:

L: Nun sagten einige Kinder im Herbst. Kann das im Herbst sein? St,,?

St Ja

L: Kann sein. Gut. L: schreibt
auf die Tafel
Herbst auf

Paraphrase:

Die Lehrerin fragt nun, ob die Antwort einiger Kinder, dass der Igel im Herbst unterwegs
sei, richtig sein kann. Eine Schilerin bestatigt diese Wortmeldungen. Die Lehrperson lobt

die Schilerin mit der Aussage ,gut”.
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Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Lesart 1: Achtung gegeniber Schuler/innen
Es wird die dritte Lesart angenommen, da auch hier eine andere Schilerin in den
Unterricht mit einbezogen wird. Dadurch zeigt sie Achtung gegeniiber den

Schiler/innen.

Lesart 2: Unterrichtsplanung
Die Lehrerin fahrt mit ihrer Unterrichtsplanung und Befragung der Schiler/innen

fort. Sie behalt weiterhin die Unterrichtsflihrung.

Lesart 3: Differenz

Bei Sequenzelement drei wollte die Lehrkraft die Tageszeit wissen, da viele
Schiuler/innen ,Herbst* als Antwort gaben, geht die Lehrperson nun kurz auf die
Jahreszeit ein, in welcher der Igel aktiv ist. Es wird auf die Differenz zwischen

Tages- und Jahreszeit eingegangen und ausgearbeitet.

Lesart 4: Kenntnisse erweitern
Die Schiler/innen lernen, dass der Igel auch im Herbst unterwegs ist und

erweitern dadurch ihre Kenntnisse.

Strukturhypothese in Bezug auf die oben genannte Hypothese:

Die Schuler/innen werden durch gezielte Fragen der Lehrerin zum Denken angeregt. Sie
sollen das bereits Gelernte aus dem Text anwenden. Dadurch, dass einzelne Begriffe
naher erklart werden, werden ihre Kenntnisse vervollstandigt. Durch die Handlungen der
Lehrperson, wie z.B. dass sie versucht alle Schiler/innen dran zu nehmen, erfahren die
Schiler/innen Achtung gegeniiber anderen Menschen. Gleichzeitig erfahren sie dieses
Bildungs- und Erziehungsziel, da sie selbst erst sprechen, nachdem sie von der
Lehrperson dazu aufgefordert werden und daher Achtung gegeniber der Lehrerin, aber
auch gegenuber den Mitschiler/innen zeigen. Dadurch, dass die Lehrerin auf
unterschiedliche Textstellen verweist, in welchen die Schuler/innen nachlesen kénnen, ist
die Lehrerin hilfsbereit und das Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft wird

vermittelt.
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6. Sequenzelement
Minute 9:42:
L: Wir erfahren aber auch wo sich der Igel befindet. Sp,?
Spw: im Laub
L: Jain dem Text steht aber noch etwas genauer, wo er sich befindet?
Spam?
Spom: Im Geblsch....

L: Und das Geblsch ist wo genau? Syn?

Sum: €hm.. Waldrand. L:schreibt im
L: Prima Geblsch am
Waldrand an
die Tafel
Paraphrase:

Die Lehrerin mdchte nun wissen, wo sich der Igel befindet. Ein Schiler antwortet im Laub.
Die Lehrerin weist darauf hin, dass es im Text noch genauer steht, wo sich der Igel
befindet. Ein Schiler antwortet mit ,,im Gebisch®. Die Lehrerin prazisiert inre Frage, da sie
wissen wolle, wo das Gebiisch liegt. Daraufhin entgegnet ein Schiler mit Waldrand.

Dieser wird von der Lehrerin mit ,,prima“ gelobt.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese kann angenommen werden, da die Unterrichtsdurchfiihrung
weiterhin dieselben Bildungs- und Erziehungszielen umgesetzt werden, wie zuvor
beschrieben wurde. Es gibt einen Verweis auf eine Textstelle, welchen die Kinder nutzen
kénnen um nachzulesen und so die Fragestellung zu beantworten. Dadurch gibt die

Lehrerin Hilfestellungen.

7. Sequenzelement
Minute 10:25
L: Er halt sein Schnauzchen immer am Boden, warum tut er denn
eigentlich das? S.,,?
S.m: Er riecht etwas
L: Was konnte er denn riechen? St,?
Stm: Irgendeine Beute oder so, (unv. Stérgerausch), aber er schnuffelt
L: Ja.. Sgn?
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Sem: irgendwelche Mause, Mause oder Ungeziefer
L: S;m?

S;m: ehm Schnecken und Wirmer

L: Was ist denn das was er da sucht? Sk,?

Skw: seine Nahrung

L: Prima.... Ob die Sp,, wohl mal das Lesezeichen weglegt, bitte. Na das L: schreibt
habt ihr also sehr schén herausgefunden. Nahrung an
die Tafel

Paraphrase:

Die Lehrerin stellte eine Frage zu der Tatsache, dass der Igel seine Schnauze am Boden
halt. Sie mdchte den Grund wissen, warum sich der Igel so verhalt. Nach einigen
Antworten, welche nicht von der Lehrperson kommentiert wurden, antwortete eine

Schilerin schlieBlich mit ,Nahrung®. Dieses Wort schreibt die Lehrerin an der Tafel auf.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Hier werden die Schiler/innen anregt eine Verbindung zwischen dem Verhalten des Igels
und dem Nutzen fur das Verhalten zu schlie3en. Durch die herausgefundene Antwort
werden schlussendlich die Kenntnisse vertieft. Die Strukturhypothese kann daher auch im

siebenten Sequenzelement angenommen werden.

8. Seguenzelement
Minute 11.19:
L: Lies noch einmal vor, zu welcher Tageszeit unser Igel unterwegs ist,
wo er sich befindet und warum er dort umher schniffelt. S;,,?
Sim: Da@mmeru... Der Igel. In der Dammerung ist er unterwegs und
(hart?). Im Gebusch halt er sich auf am Waldrand. Zu-Zu-Zuerst.
L: Er sucht
Sim: Er sucht -kann ich nicht so richtig lesen- ist so undeutlich.
L: Na undeutlich? (unv. Stérgerausch). Und was sucht er Sg,,?
Srm: Seine Nahrung
L: Na gut. Sehr schén. Gut.
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Paraphrase:
Die Lehrkraft bestimmt einen Schuler, welcher die auf der Tafel vorhandenen
Informationen zusammenfassen soll. Die letzte Information wird von einem anderen

Schiiler vorgetragen, da die Person zuvor die Notiz nicht lesen kann.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese wird weiter angenommen und keine Veranderung diesbezliglich
vorgenommen. Dieselben Bildungs- und Erziehungsziele gelten weiterhin. In diesem
Sequenzelement werden die herausgefundenen Ziele durch die Zusammenfassung der
bisher aus dem Text herausgefundenen Informationen komprimiert. Dadurch wird

nochmals das bisher Gelernte angewendet.

9. Sequenzelement
Minute 12:11:
L: Wir haben jetzt schon wichtiges herausgesucht aus dem Text. Wir S: Nehmen

wollen jetzt unser Wissen erweitern. Hangt eure Folie tiber die Seite. Das | Folie und

kénnen wir jetzt nicht &ndern Alexandra, das haben wir ja schon legen sie
festgestellt nicht, wir kdnnen ja trotzdem damit arbeiten. Uber die

Seite.
Paraphrase:

Die Lehrerin sagt, dass die Schuler und Schulerinnen nun bereits wichtige Informationen
aus dem Text herausgesucht haben. Im Anschluss daran soll das Wissen erweitert

werden, indem eine Folie Uber die Seite im Arbeitsbuch gelegt wird.

Ende der Strukturhypothese:

Der Ausschnitt, in welchem die Lehrperson Fragen bezlglich des Textes ,Der Igel” stellt,
ist nun zu Ende. Es beginnt ein neuer Abschnitt, ndmlich die Arbeit mit dem Buch, indem
eine Folie Uber die Seite des Buches gelegt wurde, um das Wissen zu erweitern. Der
Fokus liegt nun nicht mehr auf dem Hervorbringen des bereits vorhandenen Wissens der

Schuler/innen, sondern auf der Vertiefung und Erweiterung des Inhalts des Textes.
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Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen:

Es kann eine Asymmetrie der Rollenverteilung zwischen der Lehrerin und der
Schiler/innen festgestellt werden. Durchgehend lag das Zentrum der Aufmerksamkeit auf
der Lehrperson und ihrer Fihrung des Unterrichtsgeschehens durch die Fragestellungen

zum Text.

Reslumee:

Die Strukturhypothese kann in Hinblick auf folgende Erziehungs- und Bildungsziele
bestétigt werden: der Achtung gegeniber anderen Menschen, die Hilfsbereitschaft, dem
Anregen des Denkens, dem Anwenden des Gelernten und der Vervollkommnung und

Vertiefung der Kenntnisse.

10.1.1.4 Auswertung des Beobachtungsprotokolls
Als Unterrichtsmaterialien der aktuellen Analyse werden die Tafel und ein Unterrichtsbuch
eingesetzt. An der Tafel werden wichtige Informationen aus dem Text von der Lehrperson
festgehalten. Die Lehrerin ist sachlich, da sie nur die Inhalte aus dem Lehrbuch
bearbeitet. Andere richtige Informationen zum Igel werden von der Lehrerin nicht beachtet
und aufgegriffen. Dadurch kontrolliert sie, welche Inhalte der Geschichte besonders
beachtet werden. Als Sozialform des Lernens wird durch die Unterrichtssituation der
Frontalunterricht gewahlt. Die Lehrerin stellt Fragen und die Schiler/innen dirfen erst
nach Aufrufen ihres Namens, die Antwort geben. Durch den Frage- Antwortmodus, steht
die Lehrerin in standiger Interaktion mit den Schiler/innen, jedoch bestimmt sie den
Ablauf der Stunde. Der Stoffinhalt wird dennoch gemeinsam mit den Schiler/innen
erarbeitet. Die Lehrerin schreibt den Kindern vor, welche Antwort sie héren méchte und
schrankt damit die Auswahlmdglichkeit ein. Dadurch kommt keine Diskussion der
Schiler/innen zustande und sie informiert lediglich die Schiler/innen tber das Verhalten
und des Lebensraums des lIgels. Allerdings zeigt dies auch, dass die Lehrerin sehr
leistungsorientiert ist, da sie genaue Antworten fordert. Die Lehrperson wiederholt
Antworten prazisierter und erklart diese teilweise. Die Kinder sind motiviert mitzuarbeiten
und die Fragestellungen der Lehrerin zu beantworten, sowie tUber Begriffsbezeichnungen
nachzudenken. Die Lehrerin regt aktiv die Motivation der Schiler/innen an, indem sie die
Schuler/innen, welche nicht mitmachen werden auffordert oder ermahnt. Au3erdem ist sie
hoflich, da sie die Schiler/, deren Aussagen nicht zum Inhalt der Stunde passen,
ausreden lasst. Sie lobt die Kinder mit ,prima“ oder ,gut‘, beziehungsweise erkennt sie

Antworten mit ,ja“ an. Aussagen, welche nicht der gesuchten Antwort entsprechen werden
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allerdings verneint. Dazwischen lasst sie den Schuler/innen das bisher gefundene Wissen
zusammenfassen. Die Lehrerin hat eine aufféllig hohe Interaktion mit dem Schiler Sy,
Weitere Schiler mit vermehrter Haufigkeit der Interaktion sind Sgn, Sym und St

10.1.1.5 Interpretation der Sequenzanalyse
Fur die Analyse wird eine Ubergangssituation gewahlt, denn nachdem der Text ,der Igel
von der Lehrerin vorgelesen wurde, stellt die Lehrperson Fragen zum Inhalt des Textes.
Somit erfahren die Schiler/innen eine Ausweitung ihrer Gestaltungsmaoglichkeiten im
Unterricht. Als die Lehrperson den Sachtext vorgelesen hat, missen die Schiler/innen im
Buch mitlesen. Nun kénnen sich die Schiler/innen aktiv in den Unterricht einbringen und
Fragen der Lehrerin zu dem zuvor gelesenen Text beantworten. Das Interesse liegt also
darauf, inwieweit die Schiler/innen ihren Gestaltungsrahmen, welcher durch den Inhalt
und der Fragestellung der Lehrperson begrenzt ist, fur sich nutzen. Des Weiteren liegt der
Fokus auf den im ,Gesetz uUber das einheitliche sozialistische Bildungssystem®
postulierten Erziehungs- und Bildungsziele und inwieweit diese im Unterricht, zu Beginn
des Schuljahres der zweiten Schulstufe, umgesetzt werden. Die einzelnen Sequenz-
elemente werden durch die Fragestellungen der Lehrperson sequenziert. Es handelt sich
bei der Unterrichtsmethode um den Frontalunterricht. Alexandra Budke (2012) erklarte in
ihrer Prasentation, ,ldeologische Erziehung im Geographieunterricht in der DDR", dass es
sich bei dieser Art des Unterrichts um einen erarbeitenden Unterricht handelt.** Dabei
liegt die Fuhrung des Unterrichtsprozesses allerdings noch immer bei der Lehrperson.
Wenn es sich bei der Unterrichtsfiihrung tatsachlich um einen ,erarbeitenden Unterricht®
handelt und die Inhalte gemeinsam mit den Schiiler/innen erarbeitet werden, dann sind
bereits in der Bezeichnung einige Bildungs- und Erziehungsziele impliziert, wie: das
Gelernte anwenden, Kenntnisse erweitern oder zum Denken anregen. Um die Fragen zu
beantworten miissen die Schuler/innen, das bereits einmal erlernte Wissen anwenden
und werden gleichzeitig zum Nachdenken angeregt. Manche Schiiler/innen erhalten neue
Informationen und ihre Kenntnisse werden erweitert und vertieft. Welche Bildungs- und
Erziehungsziele allerdings in dieser Sequenz, mit welchen Mitteln und welchem Verhalten
der Lehrperson umgesetzt werden, wird anschlielend diskutiert. Durch den Frage-
Antwort Modus steht die Lehrerin in stdndiger Interaktion mit den Schiler/innen. Die
Fragestellungen der Lehrperson dienen als Vorbild fir Kollegen/innen, da die Unterrichts-

aufzeichnung fir die Darstellung der Methoden und Techniken der Lehrerweiterbildung

%2 Alexandra Budke (2012) hielt die Prasentation im Rahmen der Tagung ,Linker Marsch und Gleitreibung*
Unterrichtsaufzeichnungen aus der DDR, der Universitat Wien.
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dient. Es kann angenommen werden, dass sich die Lehrerin daher besonders an die
Inhalte des Lehrbuchs hélt. Ebenfalls werden Lehrplantreue und gleicher Unterricht fir
alle Schiler/innen im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der
DDR*" postuliert (vgl. Ministerium fur Volksbildung 1972). Andere richtige Informationen
zum Igel, z.B. dass er Wurmer frisst etc., werden von der Lehrerin der Regelschule nicht
beachtet und aufgegriffen. Dadurch kontrolliert sie, welche Inhalte der Geschichte
besonders beachtet werden. Die Lehrerin fokussiert durch prazise Fragestellungen die
Antworten, die sie héren méchte. Damit schrankt sie die Auswahlmdglichkeiten ein und es
kommt keine Diskussion der Schiler/innen zustande. GleichermalRen werden dadurch
Aspekte produktiver Tatigkeiten, wie das schopferische Arbeiten oder das selbststandige
Forschen der Schuler/innen gehemmt. Ansatze des selbststandigen Forschens findet sich
z.B. bei dem Sequenzelement, als die Lehrerin mit den Schiler/innen gemeinsam
versucht den Begriff ,Dammerung® zu klaren. Einschrankend ist jedoch zu sagen, dass
die Lehrerin weiterhin die Diskussion leitet und dass sie die Aussagen der Schiler/innen
bewertet und daher kaum selbststandiges Forschen umgesetzt wird. Zuséatzlich gibt die
Lehrerin im Beiblatt zur Unterrichtsstunde formal an, dass sie zielorientiert bei der
Umsetzung des Inhalts vorgeht und die Schiler/innen motivieren mochte. Uber die
gesamte Unterrichtsaufzeichnung hinweg kdnnen drei Arten festgestellt werden, um die
Schuler/innen zu motivieren: Die Lehrerin regt die Motivation der Schuler/innen, durch
eine direkte Aufforderung oder Ermahnung, am Unterricht teilzuhaben, an. AufRerdem
lasst sie jene Schiler/innen, deren Aussagen nicht zum Inhalt der Stunde passen,
ausreden. Als dritte Art der Motivierung wird angefuhrt, dass die Schiler/innen mit ,prima“
oder ,gut® lobt. Zusammengefasst kann daher festgehalten werden, dass sie Achtung
gegenlber den Schiler/innen zeigt. Im Einzelnen zeigt die Lehrerin dies bereits zu Beginn
der Sequenzanalyse, im ersten und zweiten Sequenzelement. Sie lasst dabei die Schiler
Sim und Sy, aussprechen, obwohl ihre Anmerkungen zum Igel nichts mit dem zuvor
gelesenen Text zu tun hatte. Sie geht allerdings nicht naher auf die Antworten ein,
sondern weist lediglich beim zweiten Schiler darauf hin, dass er es richtig erkannt hat,
dass die Aussage nicht zum Text gehdrt. Die Informationen der beiden Schiler tragen
dazu bei, die Kenntnisse aller Schuler/innen zu vervollstandigen. Die Lehrerin bricht die
Diskussion ab. Daher wird das Bildungs- und Erziehungsziel der Kenntnisse
vervollkommnen gehemmt, zugunsten des Bildungs- und Erziehungsziels, Anwenden des
Gelernten, da im weiteren Verlauf wichtige Inhalte des Textes bearbeitet werden. Nicht
nur die Lehrerin driickt durch ihr Vorbildverhalten Achtung gegeniiber anderen Menschen

aus, sondern auch die beiden Schiler, da sie erst nach Aufforderung der Lehrerin zu
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sprechen beginnen. Kennzeichnend Uber die gesamte Sequenzanalyse hinweg ist, dass
die Schuler/innen erst nachdem sie sich gemeldet haben, von der Lehrerin aufgefordert
werden zu sprechen. Dadurch erfahren sie eine Achtung vor der Lehrperson und den
Mitschuler/innen. Inwieweit jedoch diese Achtung, auf andere Menschen und Situationen
Ubertragen werden kann, ist fraglich. Die Schiler/innen lernen auch noch eine zweite
Eigenschaft im Rahmen der Unterrichtssequenz kennen, namlich die der Hilfsbereitschaft.
Zu Minute 7:58 druckt die Lehrperson durch ihre Aussage ,nein, nein“ aus, dass die
Antwort nicht richtig ist. Es ist dabei ein Missverstandnis bezlglich der Fragestellung der
Lehrperson erkennbar, namlich dass die Schiler/innen die Jahreszeit nennen, sie aber
nach der Tageszeit gefragt hat. Die Fragestellung wird jedoch nicht weiter konkretisiert.
Gleichzeitig aber ist eine Hilfsbereitschaft von Seiten der Lehrerin zu erkennen und zwar
werden die Schiler/innen darauf aufmerksam gemacht, im Text nachzulesen. Sie gibt den
konkreten Hinweis im ersten Satz des Textes nach zu sehen. Dies kann als
Hilfsbereitschaft der Lehrerin gegentber den Schiiler/innen gedeutet werden. Auch zu
Minute 9:42 gibt die Lehrperson den Hinweis, im Text nachzulesen, um die Frage prazise
zu beantworten. Die Lehrperson ist dadurch hilfsbereit und kann somit als Vorbild fur das
Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft gelten. Weitere Formen der
Hilfsbereitschaft der Lehrerin gegeniber den Schuler/innen oder der Schiler/innen
untereinander sind nicht erkennbar.

Der Fokus der Aufmerksamkeit liegt wahrend der gesamten Sequenzanalyse auf dem
Hervorbringen des bereits vorhandenen Wissens. Kritisch anzumerken ist, dass der
Beobachter nicht sehen kann, inwieweit die Schiler/innen tats&chlich aus dem Sachtext
lernen. Es ist folglich auch nicht nachvollziehbar, ob das nun Gehérte auch in Zukunft
erinnert und abgerufen werden kann. Das bedeutet, dass der Inhalt des zuvor gehdrten
Textes wiedergegeben werden soll und dadurch das bereits Gelernte angewendet wird.
Dazu soll am Ende der Sequenzanalyse ein Schiler die gefundenen Informationen
nochmals zusammenfassen. Damit wird das bisher Gelernte zum ,Sachtext: Der Igel”
nochmals komprimiert. Dieses Bildungs- und Erziehungsziel ist beinahe tber die gesamte
Sequenzanalyse zu finden, bedingt durch die Fragestellungen der Lehrerin zum zuvor
gehdrten Text. Aber nicht nur das Gelernte wird angewendet, sondern die Lehrerin regt
durch ihre Fragestellungen auch die Schiler/innen zum Denken an. Dazu stammt ein
Beispiel aus Minute 10:25, denn hier werden die Schiler/innen zum Denken anregt, da
sie eine Verbindung zwischen dem Verhalten des Igels und dem Nutzen fiir das Verhalten
schliel3en sollen. Die Frage bezieht sich auf das Verhalten des Igels und zwar darauf,

warum dieser seine Schnauze immer am Boden halt. Die Antwort dazu lautet, Nahrung.
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Die Absicht der Lehrerin ist es, durch die Fragestellungen zum zuvor gehdrten Sachtext,
die Schuler/innen zum Denken und zur Mitarbeit anzuregen. Ebenfalls werden die
Kenntnisse der Schiler/innen durch die Fragestellungen der Lehrerin erweitert. Zum
Beispiel klart die Lehrerin gemeinsam mit den Schuler/innen den Begriff ,Dammerung®
und um welchen Ubergang es sich dabei handelt, nAmlich um den Ubergang von Tag und
Nacht. Diese Information ist nicht im Text vorhanden, weshalb ganz gezielt die Kenntnisse
der Schuler/innen erweitert werden.

Die Schiler/innen erfahren durch den Text etwas Uber die Lebensgewohnheiten und
Verhaltensweisen des Igels und dadurch Uber die Natur. Allerdings kann das Bildungs-
und Erziehungsziel der Entwicklungsgesetze der Natur nicht angenommen werden, da es
sich nicht nur um Informationen Uber die Natur, sondern um die Gesetze der Entwicklung
der Natur handelt. Der Begriff Entwicklungsgesetze wird im ,Gesetz Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem® nicht genau definiert, aber es sind darunter wahrscheinlich
jene Gesetze, wie sie Gregor Johann Mendel etc. gefunden hat, zu verstehen. Daher
zahlt zu welcher Jahres- oder Tageszeit ein Igel unterwegs sei, nicht dazu.

Es ist wahrend der gesamten Sequenzanalyse eine Asymmetrie der Rollenverteilung
erkennbar, da die Lehrperson mit ihren Fragestellungen im Zentrum der Aufmerksamkeit
steht. Zu Minute 7:58 aul3ern sich viele Schuler/innen zur Frage, ,zu welcher Tageszeit
der Igel unterwegs sei“. Folgende Antworten werden nicht aufgeschrieben: ,im Herbst", ,in
der Nacht®, ,am Tag“ und ,im Frihling“. Erst als eine Schilerin das Wort ,Dammerung*
erwahnt, wird dieses auf die Tafel aufgeschrieben. Dies weist darauf hin, dass die
Lehrperson nur jene Woérter an die Tafel schreibt, welche auch im Sachtext vorkommen.

Somit werden die wichtigsten Inhalte des Sachtextes nochmals visualisiert.

10.1.2 Unterrichtsaufzeichnung: ,,Das Marchen vom
Hasen und vom LoOwen- Arbeiten mit Texten;

Lesen*

10.1.2.1 Rahmeninformationen
Das gewahlte Video wurde mit, ,Das Marchen vom Hasen und vom Léwen - Arbeiten mit
Texten; Lesen® bezeichnet. Die Unterrichtsstunde der Sprachheilschule wurde im Zentrum
fur Audiovisuelle Lehr- und Lernmittel der Humboldt-Universitat zu Berlin, am 18.11.1981
aufgezeichnet (Fachportal fur Padagogik: v_hu_92). Es nehmen 12 Schiler/innen am

Unterricht teil und sie besuchen die 3. Schulstufe.
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Das Video beginnt mit konkreten Informationen Uber die Klasse und die Zielstellungen,
bevor mit der tatsachlichen Unterrichtsaufzeichnungen begonnen wird. Daraus ist
ersichtlich, dass funf Madchen und sieben Jungen am Unterricht teilnehmen. Sie haben
Uberwiegend Sprach- und Sprechprobleme. Als dominierende Sprachschédigungen
werden dabei Stottern mit dysgrammatischen Erscheinungen unterschiedlichen Aus-
pragungsgrades angegeben, sowie zwei Schiler/innen mit multipler Dyslalie (v_hu_92;
01:09). Weitere Probleme der Schiler/innen sind Mangel in der Konzentration und das
Arbeitstempo gerade beim selbststandigen Arbeiten einiger Schuler/innen verlangsamt.
Dadurch bedarf es einer straffen Unterrichtsfihrung. In der Einleitung der Unterrichts-
aufzeichnung wurde erwahnt, dass die Einstellung der Kamera auf solche und &hnliche
Situationen, in denen z.B. die Konzentration der Schuler/innen abfallt, besonders
hinweisen wird. Als rehabilitative Zielstellung wird dabei das symptomfreie Sprechen der
Schiler/innen angegeben, sowie das Arbeiten an den unterschiedlichen Sprech-
leistungsstufen. Der Begriff Sprechleistungsstufen wird nicht naher erlautert. Allgemein
werden die Sprechleistungsstufen eingeteilt in Spontansprache, gelenkte Rede, Lesen,
Uberprifung von Konsistenz und Adaption, Nachsprechen etc. (vgl. Ochsenkiihn & Thiel
2005). Daher besteht die Annahme, dass in der DDR eine &hnliche Einteilung der
Sprechleistungsstufen zu finden ist.

Weitere Informationen zur Unterrichtsstunde finden Sie im Fachportal fur Padagogik,
unter: http://www.fachportal-paedagogik.de/filme/filme.html?j=v_hu_92& [Stand 27. April
2012]. Die Unterrichtsstunde ist in 5 Sequenzen aufgebaut. Zu Beginn der Stunde werden
die Schiler/innen von der Lehrerin mit dem Pioniergrul® begrif3t. AnschlieBend wird das
Lied vom Hasen gesungen und danach werden verschiedene Tiere an die Tafel geheftet.
Die Schiler/innen sollen die Tiere, die im Marchen vorkommen herausfinden. Dann
beginnt der, fur diese Sequenzanalyse, relevante Teil der Unterrichtsstunde. Den an der
Tafel verbliebenen Tieren werden Eigenschaften zugeteilt und diese gemeinsam mit den
Schiler/innen gesammelt. Der gewdahlte Ausschnitt wird speziell wegen der Frage-
stellungen der Lehrerin an die Schiler/innen bezlglich der Beschreibung der
Eigenschaften der Tiere gewahlt. Nach der Zuschreibung von Eigenschaften der Tiere
sollen die Kinder die Tiere mit ,gut oder ,schlecht” bewerten. Durch die Analyse der
Unterrichtssequenz soll sichtbar werden, welche im ,Gesetz Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem® postulierten Erziehungs- und Bildungsziele im Unterricht
tatsachlich vordergriindig umgesetzt werden konnten und welche Ziele mdglicherweise
unterschwellig auffindbar sind. Danach werden mit den gefundenen Eigenschaften ganze

Satze gebildet. Zum Schluss der Stunde lesen die Schiler/innen das Marchen mit


http://www.fachportal-paedagogik.de/filme/filme.html?j=v_hu_92&
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verteilten Rollen und die Leseleistungen werden eingeschétzt. Dieser Ausschnitt wird in
Analyse 2 naher betrachtet.

Diese Unterrichtsaufzeichnung wurde speziell fiir den Prozess der Aus- und Weiterbildung
aufgenommen und sollte nach Beendigung der Aufnahmen auch dieser zur Verfligung
gestellt werden. Ziel war es, dass das Video beim Kollegium eine schopferische
Diskussion auslost. ,Besonders wichtig erscheint uns die Darstellung der stimulierenden
und bestatigenden Phasen des Unterrichts an der Sprachheilschule.” (L: v_hu_92; 04:09).
Bei diesem Sequenzausschnitt handelt es sich um eine stimulierende Phase, nicht nur
durch die dargestellten Bild- und Wortkarten, sondern auch durch die Fragestellungen der
Lehrerin an die Schuler/innen.

10.1.2.2 Raumskizze
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Abbildung 4: Reprasentation der rAumlichen Konfiguration der Unterrichtsstunde ,Das Marchen
vom Hasen und vom Léwen* in einer Skizze
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Zwei Schiler/innen kénnen nicht zu ihrem Sitzplatz zugeordnet werden. Insgesamt
befinden sich zwdlf Schiler/finnen im Klassenraum. Moglicherweise fehlen einige
Schiler/innen bei der Unterrichtsaufzeichnung, allerdings ist dies aufgrund der Skizze
nicht erkennbar. Jedoch ist aufgrund der Informationen der Literaturrecherche davon
auszugehen, dass die Schileranzahl in der Sprachheilschule im Allgemeinen verringert
ist, verglichen mit der Anzahl der Schiler/innen der Regelschule.

Auf der linken Wandseite befinden sich drei Waschbecken und ein weiteres ist rechts,
neben dem Lehrertisch angebracht. Uber eine spezielle Funktion der Waschtische ist
nichts bekannt. Moéglicherweise gibt es Videoaufzeichnungen lber Unterrichtsstunden,
wie Physik, Chemie oder Biologie, in welchen die Waschtische ihren Einsatz finden. Der
Balken auf der linken Seite kennzeichnet Beobachtungsfenster, oberhalb der Wasch-
becken, welche mit Vorhangen bedeckt waren. Die Beobachtungsfenster wurden fir die
Lehrer- und Lehrerinnenausbildung genutzt. Es befinden sich drei Fernseher im Raum,
sowie eine, neben dem Lehrertisch, schrdg gestellte Tafel. Eine weitere grof3e Tafel
befindet sich hinter dem Lehrertisch. Ein Mikrofon ist deutlich erkennbar, weitere
Mikrofone werden aufgrund der hohen Aufnahmequalitat vermutet. ST-Kamera 1, 2 und 3
sind relativ hoch an der Wand befestigt. Dadurch ist ein guter Uberblick tber die
Klassengemeinschaft gegeben. Mithilfe ST-Kamera 1 kann die gesamte Klasse dar-
gestellt werden und das Bild wird von der Tafelwand rechts aufgezeichnet. Gleich neben
der ST-Kamera 1 wurde eine TL-Kamera gefuhrt. Durch diese werden lediglich einige
ausgewahlte Schiler/innen fokussiert, sowie durch die Moglichkeit des Zoomens, naher
aufgenommen. ST-Kamera 2 befindet sich analog zu ST- Kamera 1 links neben der Tafel.
Diese ist ebenfalls an der Wand montiert und zeichnet die gesamte Unterrichtsklasse aus
der Totalen auf. ST-Kamera 3 befindet sich rechts an der riickseitigen Wand und bildet
alle Schuler/innen von hinten ab. Die Lehrperson wird dabei jedoch von vorne dargestellit.
Links, hinten an der Wand ist ein schwarzer Balken eingezeichnet. Dieser kennzeichnet

das an der Wand hangende Bild von Erich Honecker.>®

10.1.2.3 Sequenzanalyse

Justierung des Analysefokus:

Die einzelnen Sequenzelemente werden anhand der Fragestellungen der Lehrperson zu
den verschiedenen Eigenschaften der Tiere, des Hasen und Lowen, gewdhlt. Die
Gliederung richtet sich demnach stark an der Unterrichtsstruktur der Lehrerin. Die

Lehrperson steht im gewéhlten Ausschnitt im Fokus der kollektiven Aufmerksamkeit. Sie

%% Erich Honecker (1912-1994) war Generalsekretar des Zentralkomites der SED.
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erzeugt den Grol3teil des verbalen Textstranges. Das erste Sequenzelement beginnt nach
einer Ubung, durch welche sich nun diejenigen Tierbildkarten an der Tafel befinden,
welche auch im Marchen vorkamen. Das Marchen war bereits bekannt, denn es wurde

eine Unterrichtsstunde zuvor gelesen.

1. Sequenzelement:
Ab Minute 10:40
L: Denkt noch einmal alle an das Marchen, damit ihr mir genau sagen
kénnt, welche Eigenschaften der Lowe besitzt und welche Eigenschaften
der Hase besitzt. Nehmen wir doch einmal die Eigenschaften des Léwen.
Was hatten wir Uber den Léwen gesagt? Mal Uberlegen erst genau. Wir

wollen nur ein Wort héren. Wie war er? Sg,!

Skm: Dumm

L: Dumm war er, gut. .. Dann wollen wir uns das einmal merken. L magnetisiert
an die Tafel,
unter dem Bild
des Lowen, ein
Schild mit dem
Wort ,dumm®

Paraphrase:

Die Lehrerin fragt nach den Eigenschaften des Lowen. Ein Schiler antwortet, dass der
Loéwe dumm sei. Die Lehrerin sagt, dass die Schiler/innen sich diese Eigenschaft merken

sollen.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Fragestellungen der Lehrerin
Die Lehrerin sagt, dass die Schuler/innen zuerst einmal genau Uberlegen sollen.
D.h. die Lehrerin regt die Schiler/innen zum Nachdenken dariiber an, was sie
bereits schon Uber die Eigenschaften des Léwens wissen. Gleichzeitig wird dabei

das Gelernte angewendet.

Lesart 2: Skm
Die Lehrerin sagt den Namen: Sy,

a) Die Lehrerin méchte den Schuler auffordern, mitzuarbeiten.
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b) Der Schiler wird ermahnt.

c) Der Schiler hat sich freiwillig zu Wort gemeldet und die Lehrerin ruft ihn auf.

d) Der Schuler wird ohne dass er sich freiwillig gemeldet hat, von der Lehrerin
bestimmt, eine Antwort auf die Frage, welche Eigenschaften der Léwe besitzt,

zu geben.

Lesart 3: Wort
Die Lehrerin mochte nur ein Wort zu den Eigenschaften des Léwen horen.
Schlussfolgernd sollen also die Schiler/innen nicht in Satzen sprechen. Dadurch

erfahren sie eine Einschrankung in ihrer Ausdrucksweise.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Mit der Fragestellung der Lehrerin, welche Eigenschaften der Léwe habe, fordert sie die
Schiiler/innen zur Anwendung des bereits Gelernten auf. Ein Kind, welches sich freiwillig
meldet, wird zur Antwort von der Lehrerin bestimmt. Die Lehrkraft nimmt in Lesart 1 und 3

die fihrende Rolle beim Verlauf der weiteren Unterrichtsstunde ein.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: AnschlieBend an die Lesart 1 (,Fragestellungen der Lehrerin®) werden
weitere Eigenschaften des Lowen gesucht und Erkenntnisse durch
unterschiedliche Fragestellungen von der Lehrperson gefunden. Die Lehrerin steht
weiter im Fokus der Aufmerksamkeit.

2. Schiuler: Im Anschluss an die Lesart 2 entsteht eine eigenstandige Diskussion der
Schiler/innen Uber die Eigenschaften des Lowen. Die Lehrerin nimmt die Position
einer Mitarbeiterin ein und verlasst damit die fiihrende Rolle.

3. Sachverhalt: Durch die Aussage der Lehrerin, dass sie sich diese Information
einmal merken wollen, zu Ende des Sequenzelements, ware zu erwarten, dass ein
Themenwechsel stattfindet:

3.a. Der Themenwechsel ist zwingend notwendig, da die Schiler/innen nicht
mehr mitarbeiten.

3.b. Die Lehrerin ist mit den Fragestellungen zu den Eigenschaften des Léwen
fertig.

3.c. Eswird nun die dazugehoérige Eigenschaft des Hasen besprochen.
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Rekonstruktion von Anschlussoptionen

2. Seguenzelement:

Minute 11:20:

L: Wie war er noch? Sym?

Sum: Habgierig

L: Habgierig- gut.. Wie haben wir den Léwen noch erlebt? Sg,,? L heftet die
Worttafel
xhabgierig“ an
die Tafel

Paraphrase:

Die Lehrerin fragt nach weiteren Eigenschaften des Léwen. Eine Schilerin antwortet mit
habgierig. Die Lehrerin wiederholt das Wort und lobt die Schuilerin mit gut. Dann stellt sie

die Frage, wie die Schiler/innen den Léwen noch erlebt haben.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Die Lesart eins, der ,Fragestellungen der Lehrerin“, kann in diesem Sequenzelement
bestatigt werden, da die Lehrerin eine weitere Fragestellung bezlglich der Eigenschaften
des Lowen an die Schiler/innen richtet.

Lesart 1: Achtung vor den Schuler/innen

Die Lehrerin nennt auch hier den Namen des Kindes, welches aufgefordert wird,
eine Antwort zu geben. Die Namen der Kinder, welche genannt werden sind
durchwegs Kinder, welche sich freiwillig gemeldet haben. Dadurch zeigt die

Lehrerin Achtung vor den Schiiler/innen.

Lesart 2: Achtung vor der Lehrerin
Durch das freiwillige zu Wort melden und warten, bis sie von der Lehrerin
aufgefordert werden eine Antwort zu geben, lernen die Schiler/innen die Achtung

gegenuber der Lehrperson.

Lesart 3: Fragestellung
Gleich zu Beginn des Sequenzelements fragt die Lehrerin die Schiler/innen, wie

er noch watr.
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a) Sie analysiert das Verhalten des bereits gesprochenen Schilers.
b) Sie moOchte weitere Eigenschaften zum Lowen finden.

Lesart 4: bekannte Informationen

Da die Schiler/innen bereits bekannte Informationen auffinden sollen, werden sie
von der Lehrerin nicht nur zum Denken angeregt, sondern sie sollen auch das
bereits Gelernte anwenden und gegebenenfalls die Kenntnisse Uber die
Eigenschaften des Léwen vervollstandigt. Durch die Fragestellungen der Lehrerin

werden sie zum Denken angeregt.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins, ,Achtung vor Schiller/innen” und in Lesart zwei, ,Achtung vor der Lehrerin®
zeigen sowohl Schiler/innen als auch die Lehrerin Achtung voreinander und
gegenseitigen Respekt. Die Schiler/innen warten bis sie nhamentlich aufgefordert werden
zu sprechen und zeigen damit gleichzeitig auch Achtung vor ihren Mitschiler/innen. Die
Lehrerin nimmt nur jene Schiler/innen dran, welche sich auch tatsachlich freiwillig zu
Wort gemeldet haben. Die Lehrerin regt die Schiler/innen zum Denken an und zum
Anwenden des Gelernten, indem sie nachfragt, wie er noch war, siehe Lesart drei und

vier.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

4. Lehrer: Im Anschluss an die vierte Lesart, ,bekannte Informationen®, erfragt die
Lehrperson weitere Eigenschaften des Lowen, die bereits in der Stunde zuvor
besprochen wurden.

5. Schiuler: Im Anschluss an die Lesart eins erfolgt auch im weiteren die Auswahl
der Schuler/innen ganz bewusst, da sie diese besonders fordern mochte.

6. Sachverhalt: Die letzte Fragestellung der Lehrerin weist darauf hin, dass die
Eigenschaften des Léwen noch nicht vollstandig besprochen wurden und dass

diese nun weiter besprochen werden.

3. Sequenzelement:
Minute 11:35:
Skw: als stark- er war stark L heftet das

L: stark mmh (bejahend)... Fallt jemanden noch etwas ein? .. Er wollte | Wort ,stark“ an
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ja sehr viel Macht besitzen- wie sagt man denn dazu? ... Syam! die Tafel
Suam: Er ist gefraRig
L: gefraflig, ja .. Scu!

Scw: Machtig

L: méachtig und .. machtig oder man kann auch sagen, er war | L heftet das

machtgierig. auf Papier

Sw: ja das wollte ich sagen, das wollt ich sagen (leise) geschriebene
Wort
.,machtgierig“
an die Tafel

Paraphrase:

Eine Schilerin meldet sich zu Wort und sagt stark. Die Lehrerin bejaht die Aussage und
fragt ob jemanden noch etwas dazu einfallt und wie man es nennt, wenn er viel Macht
besitzen moéchte. Ein Schiler wird von der Lehrerin bestimmt zu sprechen. Sc,, gibt als
Antwort ,machtig“. Die Lehrerin wiederholt das Wort und bezeichnet es als ,machtgierig“.

Eine Schilerin sagt daraufhin, dass sie dies auch sagen wollte.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Die dritte Anschlussoption zum Sachverhalt kann bestatigt werden, da weiterhin

Eigenschaften des Loéwen besprochen werden.

Lesart 1: Kenntnisse erweitern
Die Lehrerin gibt den Kindern zu dem Wort ,méchtig“ ein Synonym ,machtgierig”

und tragt somit zur Erweiterung der Kenntnisse der Schiler bei.

Lesart 2: Fragestellung der Lehrerin
Durch die Fragestellung der Lehrerin, ,fallt jemanden noch etwas ein“, mochte sie

die Schiler/innen zum Denken anregen.

Lesart 3: Aufforderung eines Schilers
Scwwurde von der Lehrerin aufgefordert, dazu:
a) mitzuarbeiten.

b) eine Antwort zu geben.

c) die korrekte Sitzhaltung einzunehmen.



93

d) wahrend der Stunde nicht zu essen.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Kenntnisse der Schuler/innen werden durch prazisere Begriffe erweitert. Sie werden
auch zum Nachdenken dariiber angeregt, welche weiteren Eigenschaften der Lowe
besitzen konnte. Da es sich um bereits bekannte Informationen handelt, die abgefragt

werden, wird ebenso das bereits Gelernte angewendet.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Die Lehrerin stellt in Anschluss an die zweite Lesart, ,Fragstellung der
Lehrerin“ keine Fragen mehr an die Schiler/innen und diese wechseln zu einer
anderen Unterrichtsmethode, indem nun ein Text gelesen wird.

2. Schiuler: Die Schuler/innen arbeiten weiterhin fleiBig mit (Lesart drei) und melden
sich oft zu Wort.

3. Sachverhalt: Die Schiler/innen lernen weitere Synonyme und prazise

Begriffsdefinitionen kennen und erweitern dadurch ihre Kenntnisse.

4. Seguenzelement:
Minute 12:19:
L: Gut. Die Eigenschaften haben wir ja sehr gut wieder herausgefunden.
Nun wollen wir mal sehen, welche Eigenschaften hatte nun der Hase? ...
Wir Gberlegen erst mal wieder...Sp,?
Spom: Er war schlau.
L: Der Hase war schlau. Richtig. Wie kann man noch sagen zu schlau,
Som? .. Noch ein Wort, was noch ein bisschen genauer aussagt, was der

Hase war, schlau, ja

Scw: klug

L: Er war klug. Komm bitte nach vorn Sc,, du darfst (unv. leise) an die | Sc,, heftet auf

Tafel heften. die Tafel die
Wortkarte
~Klug®

Paraphrase:

Die Lehrerin sagt gut und dass sie nun die Eigenschaften schon gut heraus gefunden

haben. Sie fordert die Schiler/innen auf, Eigenschaften des Hasen herauszufinden. Ein
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Schiler gibt zur Antwort: ,schlau®. Die Lehrerin fordert die Schiler/innen auf einen
praziseren Begriff dafur zu finden. Eine Schulerin antwortet mit dem Synonym ,klug®. Die
Lehrerin wiederholt das Wort ,klug“ und bittet die Schilerin an die Tafel, damit sie diese
Wortkarte an die Tafel heftet.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: aktive Mitarbeit der Schulerin
Scw Wird von der Lehrerin gebeten nach vorne zu kommen und eine Wortkarte an
die Tafel zu heften. Die Lehrerin mochte die Mitarbeit der Schilerin besonders

fordern.

Lesart 2: Unterrichtsmethode wird fortgefuhrt
Die Lehrerin weist zu Beginn des Sequenzelements darauf hin, dass sie bereits
die Eigenschaften des Lowen gut herausgefunden haben und dass sie nun die

Eigenschaften des Hasen herausfinden mdchte.

Lesart 3: Kenntnisse erweitern

Die Lehrerin mochte ein anderes Wort fiir schlau finden.

a) Der Begriff ist zu allgemein und die Lehrerin mdchte einen praziseren Begriff
finden.

b) Die Lehrerin méchte ein Synonym dafir finden.

c) Die Lehrerin hat bereits eine Wortkarte mit einem ahnlichen Wort geschrieben
und mochte nun diesen horen.

d) Die Lehrerin méchte eigentlich das gegensatzliche Wort von ,schlau” finden.

e) Das Wort ist richtig, jedoch mdchte die Lehrerin die Schiler/innen lediglich zum

Denken anregen.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Schilerin S¢,, hat sowohl bei Lesart 1 und 3 eine zentrale Rolle. Bei der ersten Lesart
dient sie als Mittel fur die Lehrerin, um die Wortkarten anzuheften, wéhrend die Schilerin
bei der dritten Lesart die Antwort zur Uberlegung eines anderen Wortes fiir ,schlau“ mit
dem Wort ,klug“ gibt. Bei der zweiten Lesart behéalt die Lehrerin ihren urspringlichen
Fragestil nach den Eigenschaften des Hasen, gleich dem Fragemodus nach den

Eigenschaften des Léwen bei und leitet die Unterrichtsstunde.
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1. Lehrer: AnschlieBend an die Lesart zwei, ,Unterrichtsmethode wird fortgefiihrt®,

werden weitere Eigenschaften des Hasen gesucht mittels unterschiedlicher
Fragestellungen und Hinweisen der Lehrerin. Somit steht die Lehrerin weiterhin im
Fokus der Aufmerksamekeit.

Schuler: Im Anschluss an die erste Lesart (,aktive Mitarbeit der Schulerin®)
dbernimmt die Schilerin einen Teil der Tatigkeiten der Lehrperson, indem sie
weitere Wortkarten erstellt und diese an die Tafel heftet. Damit steht die Schilerin
gemeinsam mit der Lehrerin im Blickpunkt der Klassengemeinschaft.

Sachverhalt: Im Anschluss an die dritte Lesart, ,Diskussion um Inhalt“, ausgelost
von der Wortkarte ,klug“, welche dem Hasen =zugeteilt wird, werden die
Eigenschaften des Hasen diskutiert und kritisch betrachtet. Fir- und

Gegensprecher werden ausgemacht und die einzelnen Ansichten gegeneinander

abgewogen.

5. Sequenzelement:
Minute 13:14:
L: Wir Uberlegen weiter, wie erscheint uns der Hase noch? Sy,?
Sam: hinterlassich.
L: Bitte?
Sam: hinterlassich.
L: Hinterlistig? Uberleg einmal San, der Hase hat uns doch eigentlich

gefallen. Nicht hinterlistig, sondern.. Hinterlistig ist ja das Gegenteil von

Skm: er war listig

L: er war listig, richtig Skm- du darfst nach vorn kommen.

Paraphrase:

Skm heftet das
Wort ,listig“ an
die Tafel

Die Lehrerin fordert die Kinder wieder auf, nach weiteren Eigenschaften zu suchen. Ein

Kind nennt das Wort ,hinterlassich®. Die Lehrerin fragt nochmal nach. Das Kind wiederholt

die genannte Eigenschaft. Die Lehrkraft erklart, dass ihnen der Hase eigentlich gefallen

hat und méchte das Gegenteil von ,hinterlistig genannt bekommen. Ein anderer Schuler

gibt die passende Antwort, ,listig“. Die Lehrerin wiederholt die Antwort und fordert den

Schiiler auf nach vorne zu kommen.
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Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Die Lesart zwei, ,Unterrichtsmethode wird fortgefihrt kann angenommen werden, da

weiter Uberlegt wurde, wie der Hase noch erscheint.

Lesart 1: Bitte?
Die Lehrerin hat eine Antwort des Schiilers Say, nicht richtig verstanden. Sie fragt
wertfrei mit dem Wort ,bitte” nach. Dadurch zeigt sie Achtung gegeniber dem

Schuler.

Lesart 2: Gegensatz gesucht
Ein Schiler/eine Schilerin wird in seiner Antwort korrigiert und zwar soll er selbst
das richtige Wort statt ,hinterlistig“ finden. Die Lehrerin weist darauf hin, dass

ihnen doch der Hase gefallen hat. Somit wird er zum Denken angeregt.

Lesart 3: Kenntnisse erweitert:
Der Gegensatz von ,hinterlistig® und ,listig wird ausgearbeitet und somit die

Kenntnisse der Schiler/innen erweitert.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten

und Differenzen:

Insgesamt werden drei Bildungs- und Erziehungsziele umgesetzt, die Schuler/innen

werden zum Denken angeregt (wie in Lesart zwei) und wie in Lesart drei ihre Kenntnisse

erweitert.

Die Lehrerin zeigt Achtung gegentiber den Schiler/innen.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1.

6.

Lehrer: Die Lehrerin behdlt die Unterrichtsstruktur bei und stellt weiter Fragen zu
den Eigenschaften des Hasen.

Sachverhalt: Im Anschluss an die Lesart zwei, ,Gegensatz gesucht®, versucht die
Lehrerin die Schiler/innen durch konkrete Fragestellungen in eine Richtung zu

lenken und eine Antwort hervorzubringen.

Sequenzelement:

Minute 13:50:

L: So, was kdnnen wir denn noch tber den Hasen sagen? Sg,?
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Ssm: Er war schlau

L: Er war schlau, ja das hatten wir schon mal. Ein bisschen eins/eine
andere Eigenschaft! Na Syyy versuchs.
Swvw: der Hase war méachtig.

L: ein Wort méchte ich nur wissen.
Swmvw: Machtig

L: méachtig mmh, Sg,

Skw: Der Hase war nicht stark.

L: Er war nicht stark, aber dafur war er
Srw: Klug

L: klug. Der Hase war klug. Richtig.

Paraphrase:

Weitere Eigenschaften des Hasen werden gesucht, indem die Lehrerin die Schiiler fragt,
was sie noch Uber den Hasen sagen kdnnen. Ein Schiler antwortet mit der Eigenschaft
»schlau“. Die Lehrerin weist darauf hin, dass die Eigenschaft bereits genannt wurde und
fragt nach einer anderen Eigenschaft. Sie nennt den Namen der Schilerin Syyy. Diese
antwortet mit einem Satz, dass der Hase machtig war. Die Lehrerin weist die Schulerin
darauf hin, dass sie nur ein Wort horen mochte und die Schilerin sagt das Wort
»,machtig“. Danach wird eine andere Schilerin zu einer Wortmeldung aufgefordert. Sg,, gibt
an dass der Hase stark war. Die Lehrperson sucht nicht nach den Wort stark, da gibt die

Schilerin ,klug“ zur Antwort. Die Lehrerin bestatigt diese Antwort.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Die erste Anschlussoption wird bestatigt, da die Lehrerin die Unterrichtsstruktur beibehélt

und weiter nach den Eigenschaften des Hasen fragt.

Lesart 1: Ein-Wort Satze

Die Kinder erhalten eine Einschrankung in ihrem Denken, indem die Schilerin nur
ein Wort und keinen ganzen Satz bilden soll. Es kann nicht nur als Einschrankung
erlebt werden, sondern moglicherweise auch als Prazisierung der gegebenen

Antwort.
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Lesart 2: Eigenschaft Hase

Die Lehrerin sagt, dass der Hase nicht stark war, daflr war er aber... und endet

dabei mit ihrem Satz. Sie regt die Schiler/innen zum Nachdenken Uber die

verschiedenen Mdoglichkeiten an, wie der Hase denn sonst war. Hier gibt es

verschiedene Alternativen:

a) Sie moéchte nun den Gegensatz von ,stark” héren- das wéare dann die
Eigenschaft ,schwach®.

b) Die Lehrerin méchte ein Synonym fir ,stark” wissen.

c) Die Lehrerin mdchte lediglich einen anderen, praziseren Begriff fir ,stark” von
den Schuler/innen erfahren.

d) Die Lehrerin méchte eine ganz andere Eigenschaft des Hasens aufdecken.

Lesart 2: Versuch einer Schilerin

Die Lehrerin fordert eine Schiilerin auf es zu versuchen, eine weitere Eigenschaft
des Hasens zu nennen: ,a Suyw Versuchs®. Die Schilerin hat nicht aufgezeigt,
wurde jedoch freundlich von der Lehrerin zur Mitarbeit angeregt, indem sie

versuchen soll eine weitere Eigenschaft zu nennen.

Strukturhypothese in Bezug auf die oben genannte Hypothese:

Die Lehrerin versucht vor allem die Schiler/innen, durch ihre gezielt gestellten Fragen,
zum Denken anzuregen. Sie versucht den Kindern weitere Kenntnisse zu vermitteln und
sie sollen das bereits Gelernte aus dem Text anwenden. Achtung gegeniber anderen
Menschen wird dadurch vermittelt, dass die Schiler/innen aufzeigen und erst sprechen,

wenn sie von der Lehrerin dazu aufgefordert werden.

7. Sequenzelement:
Minute 14:29
L: Und hatte er denn Furcht vor dem ehm bdsen/ne ehm vom grof3en,
machtigen Léwen? Sg,,
Srw: Er hatte keine Angst.
L: Er hatte keine Angst. Und jetzt méchte ich mal ein Wort horen, wie
war der Hase, wenn er keine Angst, keine Furcht hatte, wie war er denn
dann?/Sy, das geféllt mir nicht! Wie war er, wenn er keine Furcht hatte?
Wie sagt man denn dann dazu? Sn,?
Skm: Mutig
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L: Mutig, richtig. Oder wir kbnnen auch sagen er war furchtlos. Aber
wenn Sy, das Wort ,mutig“ besser gefallt, dann komm nach vorne Sy,
Du darfst die Wortkarte an die Tafel heften. Skm heftet die
Wortkarte
»,mutig® an die
Tafel.

Paraphrase:

Die Lehrperson méchte ein Wort daflir wissen, dass der Hase keine Angst bzw. Furcht vor
dem groR3en, bésen, machtigen Léwen hatte. Die Schilerin Sg, antwortet, dass er keine
Angst hatte. Die Lehrerin wiederholt die Antwort und weist darauf hin, dass sie ein Wort
dazu héren mochte. Zu einem Schiiler sagt sie, ,das gefallt mir nicht“. Sie stellt nun die
Frage an die Klasse, wie der Hase war, wenn er keine Furcht hatte. Ein Schiler antwortet
mit ,mutig® und die Lehrerin bezeichnet es mit dem Synonym ,furchtlos“. Der Schiiler soll
nach vorne kommen und kann die Wortkarte ,mutig“ an die Tafel heften, wenn ihm das

Wort besser gefallt.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese wird weiter bestatigt, da die Schiler/innen wieder Synonyme
lernen, wie z.B. fuhrt die Lehrerin den Begriff furchtlos statt mutig ein. Damit werden die
Kenntnisse der Schiler/innen erweitert. Sie werden zum Denken angeregt, indem die
Lehrerin nur einen prézisen Begriff dafur finden méchte, dass der Hase keine Angst hatte.
Sie zeigt Achtung gegenuiber anderen Menschen, da sie die Schiler/innen aussprechen

lasst. Die Schiler/innen werden aufgefordert, das bereits Gelernte anwenden.

8. Sequenzelement
Minute 15:14
L: und wenn du was- wenn wir uns die Bildkarten mal genauer ansehen,
wie erscheint uns der Lowe? .. Wie erscheint uns dann der Hase? S,/
Scw: der Lowe ist/
L: nur ein Wort S¢,/!
Scw: grof3.
L: der Lowe ist groR und der Hase?

Scw: klein.
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L: der Hase ist klein, richtig.

Paraphrase:

Die Lehrerin will nun wissen, wie die Tiere, der Lowe und der Hase, auf den Bildkarten
erscheinen. Ein Kind meldet sich zu Wort und beschreibt, dass der Lowe grof3 und der
Hase klein sei. Dabei fordert die Lehrerin die Schilerin zwischenzeitlich auf nur ein Wort
zu nennen. Die Lehrerin bestatigt die Antwort der Schdlerin.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Auffallend ist, dass auch hier die Schuler/innen eine Einschrankung in ihrer Satzstellung
erleben, indem sie aufgefordert werden, nur ein Wort zu sagen und nicht in ganzen
Satzen zu sprechen. Sie missen sich dadurch in der Prazisierung von Antworten tben.
Dies regt zum Denken an, jedoch nicht zum selbststandigen Forschen, sowie zur
schopferischen Arbeit. Durch die Fragestellung der Lehrperson wird allerdings weiter die

Strukturhypothese angenommen.

9. Seguenzelement
Minute 15:36
L: Mir geféllt ganz prima wie (unv.) Wir wollen einmal kurze Séatze bilden.
Ich gebe euch mal ein Beispiel ,Der Léwe ist dumm®. Nenne einen

weiteren Satz.

Paraphrase:
Die Lehrerin erklart die nachste Ubung. Diese besteht darin mit den nun gefundenen

Eigenschaften ganze Satze zu bilden.

Ende der Strukturhypothese:

Die Fragestellungen der Lehrerin hat nun ein Ende und es beginnt ein neuer Abschnitt der
Elemente, in welchen nun die Schiler/innen Satze mit den gefundenen Eigenschéften
gebildet werden. Die zuvor erfahrene Einschrdnkung, dass die Schiler/innen nur Warter
nennen dirfen, wurde dadurch aufgehoben und der Fokus liegt nun auf ganzen Satzen.
Die gefundene Strukturhypothese endet hier durch den Wechsel des Arbeitsauftrages. Sie
kann mdglicherweise, unter Vorbehalt, fir den weiteren Verlauf der Stunde angenommen

werden, jedoch wirde dies einer weiteren Analyse bedurfen.
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Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen:

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass durch die Lehr- und Lernsituation in
dieser Stunde, eine Rollenasymmetrie zwischen der Lehrerin und den Schiler/innen
gegeben ist. Der Fokus der Aufmerksamkeit liegt dadurch auf der von der Lehrkraft
gestellten Fragestellungen und Unterrichtsfiihrung. Die Lehrperson hat somit eine

Vermittlerposition inne.

Resumee:

Insgesamt kann die Strukturhypothese in Hinblick auf die Achtung gegeniuber anderen
Menschen und das Anwenden des Gelernten bestétigt werden. Die Kenntnisse der
Schiler/innen konnten somit erweitert werden. Verschiedene Beobachtungen wurden
zum Anregen des Denkens gemacht. In den verschiedenen Sequenzelementen konnten

Uberwiegend alle vier Bildungs- und Erziehungsziele bestétigt werden.

10.1.2.4 Auswertung des Beobachtungsprotokolls
Als Unterrichtsmaterialien kommen Bild- und Wortkarten zum Einsatz. Es handelt sich um
einen Frontalunterricht, da die Lehrerin Fragen an die Schiler/innen beziglich des
Méarchens stellt und diese erst nach Nennung des Namens antworten dirfen. Es entsteht
ein Unterrichtsgesprach (vgl. Budke 2012), da die Lehrerin gemeinsam mit den
Schiler/innen die Eigenschaften des LOwen und Hasen erarbeitet. Das bereits
vorhandene Wissen der Schiler/innen, tber die Verhaltensweisen der Tiere im Marchen,
soll ihnen dabei helfen, Eigenschaften herauszufinden. Die Bildkarten der Tiere sind
anregend und die Wortkarten wirken motivierend auf die Schiler/innen, denn wenn sie ein
richtiges Wort gefunden haben, dirfen sie die Wortkarte an die Tafel zu pinnen. Dies
ermutigt zusatzlich zur Mitarbeit. Allerdings ist die Erziehungspraktik auch sehr vor-
schreibend, da die Lehrerin eine ,straffe Unterrichtsfihrung® (L: v_hu_92; 01:02)54
bevorzugt, um die Konzentration der Schuler/innen zu erhalten. Die Lehrperson ist sehr
leistungsorientiert und dies zeigt sich darin, dass sie die Schiler/innen anweist, nur ein
Wort zu nennen. Schiiler/innen, welche einen ganzen Satz formulieren werden verbessert
und aufgefordert lediglich das gesuchte Wort zu wiederholen. Dartber hinaus verbessert
die Lehrerin Aussagen der Schiler/innen mit anderen Begriffen. Wenn die Schiiler/innen
ein ahnliches Wort nennen und nicht konkret das gesuchte Wort, dann gibt die Lehrerin

Hilfestellungen um einen préaziseren Begriff zu finden beziehungsweise erkléart sie z.B. zu

> Die Abkiirzung L steht nach wie vor fir die Lehrperson, daneben folgt die jeweilige Abklrzung der
Unterrichtsaufzeichnung. Ebenfalls wird die Zeit in Minute und Sekunde angegeben.
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Minute 13:14, dass das Gegenteil des Wortes gesucht ist etc. Dadurch dass die Lehrerin
Fragen an die Schiler/innen stellt, ist die Interaktionshaufigkeit sehr grof3. Die Lehrerin
hat auffallig viel Interaktion mit den Schulern/innen Scy, Skm Und Sgy,.

10.1.2.5 |Interpretation der Sequenzanalyse
Die einzelnen Sequenzelemente werden anhand der Fragestellungen der Lehrperson zu
den verschiedenen Eigenschaften der Tiere gewahlt. Die Gliederung richtet sich demnach
stark an der Unterrichtsstruktur und Unterrichtsfilhrung der Lehrerin. Die Lehrperson steht
im gewahlten Ausschnitt im Fokus der kollektiven Aufmerksamkeit. Sie erzeugt den
Groliteil des verbalen Textstranges. Zu Beginn der Unterrichtsaufzeichnung gibt die
Lehrperson mithilfe von Wortkarten, einige Hintergrundinformationen zum Aufbau der
Unterrichtsstunde, zur Klassenstruktur und zu den Zielstellungen. Die Lehrerin informiert,
dass die Aufzeichnung fir die Aus- und Weiterbildung der Lehrer/innen zur Verfigung
gestellt wird und zu einer Diskussion anregen soll. Daher kann vermutet werden, dass die
Unterrichtsstunde sehr genau und gewissenhaft vorbereitet wurde. Das Zentrum der
analysierten Sequenz bildet die gemeinsame Erarbeitung der Eigenschaften der Tiere,
des Hasen und des Loéwen. Im gewahlten Ausschnitt wird ein Tafelbild erstellt und
Bildkarten der Tiere, sowie Wortkarten zu den einzelnen Eigenschaften eingesetzt. Die
Lehrperson stellt dazu verschiedene Fragen an die Schiler/innen. Diese sollen anhand
den bereits vorhandenen Wissen Uber die Verhaltensweisen der Tiere im Marchen auf die
Eigenschaften dieser schlieRen. Dadurch werden die Bildungs- und Erziehungsziele, zum
Denken anregen und Gelerntes anwenden, geférdert. Einschrankend wird beobachtet,
dass die Schiler/innen nur mit einem Wort antworten sollen und nicht in ganzen Satzen
sprechen dirfen. Die Lehrerin fordert die Kinder sowohl zu Minute 12:19, zu Minute 13:50
und schlieBlich auch zu Minute 15:14 auf, nur ein Wort zu nennen. Dies zeigt, dass
manche Schiler/innen Probleme mit dieser Einschrankung haben. Daraus ergibt sich
jedoch, dass in dieser Sequenz, durch lediglich die Nennung eines Wortes, die Sprach-
und Sprechauffélligkeiten der Schiler/innen nicht auffallen. Bei der Durchsicht der
gesamten Unterrichtsaufzeichnung konnen jedoch kein/e Schiler/innen mit diesen
Sprachstdrungen beobachtet werden. Diese Tatsache wurde in der Forschungsgruppe
der Universitat Wien diskutiert und es liegt die Vermutung nahe, dass bereits einige
Schiler/innen langere Zeit die Sprachheilschule besuchen und nun kurz vor der
Wiedereingliederung in die Regelschule stehen. Eine weitere Moglichkeit kénnte sein,

dass durch die sehr detaillierte vorgegebene Unterrichtsstruktur der Lehrerin die
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Schiler/innen kaum Mobglichkeiten haben, frei zu sprechen und dadurch die
Sprachauffalligkeiten nicht dominieren, jedoch kann nur spekuliert werden.

Es ist zu vermuten, dass es sich im Sinne der Sprechleistungsstufe, wahrscheinlich um
eine gelenkte Rede, bedingt durch die Wortkarten und die Fragestellungen der
Lehrperson, handelt. Gleichzeitig zeigen diese Bedingungen auf, dass ein
Frontalunterricht, im speziellen ein erarbeitender Unterricht durchgefuhrt wird. Dies
impliziert, wie bereits in Abschnitt 10.1.1.5 erklart wurde, dass wahrscheinlich folgende
Bildungs- und Erziehungsziele gefunden werden koénnen: das Gelernte anwenden,
Kenntnisse erweitern oder zum Denken anregen. Ob diese gefunden werden oder nicht
wird nachfolgend diskutiert. Analog zum Suchen von jeweils nur einem passenden Wort,
werden die Schiler/innen durch das Suchen von Gegenteile zu den Begriffen, sowie
durch das Suchen nach Synonymen angehalten, prézise Begriffsbezeichnungen zu
finden. Dadurch wird ebenfalls das Denken angeregt. Als Fazit dieses Absatzes folgt,
dass die Schiler/innen einerseits zum Denken angeregt werden, indem sie genaue
Worter finden sollen, andererseits gleichzeitig im Denken gehemmt werden, indem sie nur
ein  Wort nennen dirfen. Dies zeigt gleichzeitig, dass die Lehrperson sehr
leistungsorientiert ist. Das Ziel des Gelernten anwenden ist in jedem Sequenzelement zu
finden, da die Schiler/innen aus den bekannten Verhaltensweisen der Tiere die
Eigenschaften herausfinden sollen. Dies zeigt auch Minute 14:15, dass die Schiler/innen
zu den beiden vorangegangenen Bildungs- und Erziehungszielen angeregt werden,
jedoch nicht zum selbststandigen Forschen und auch nicht zur schopferischen Arbeit.
Dies verstarkt die Annahme, dass die Auslegung des selbststandigen Forschens, wie sie
in Analyse 1 der Regelschule dargestellt wurde, gliltig ist.

Das Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft wird in Ansatzen umgesetzt, da die
Lehrerin versucht die Schuler/innen durch konkrete Fragestellungen zum gewlnschten
Begriff zu fuhren bzw. erklart sie z.B. zu Minute 13:14, dass das Gegenteil des Wortes
whinterlistig“ gesucht wird. Die Lehrerin ist daher hilfsbereit gegenlber den Schuler/innen.
Konkrete Hinweise auf die Umsetzung des Ziels der Hilfsbereitschaft fehlen. Die
Erziehungspraktik ist sehr vorschreibend, da die Lehrerin eine ,straffe Unterrichtsfihrung®
(L: v_hu_92; 01:02) bevorzugt, um die Konzentration der Schiler/innen zu erhalten. Die
Kamera weist zum Beispiel sehr oft auf die Schilerin Syy hin. Offensichtlich steht sie unter
Einzelbeobachtung. Es fallt auf, dass sie einige Anweisungen der Lehrperson
unzureichend ausfihrt beziehungsweise ihre Konzentration beim selbststandigen Arbeiten
abfallt. Ein Beispiel dazu ist, dass die Schilerin zu Beginn der Minute 17:56 die gestellte

Aufgabe nicht in ihr Heft einschreibt, wahrend ihre Klassenkammeraden bereits zu
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Schreiben begonnen haben. Hier ware eine Hilfsbereitschaft von Seiten der Lehrperson
winschenswert.

Beim gewahlten Ausschnitt handelt es sich um eine stimulierende Phase, da sowohl die
Bild- als auch die Wortkarten motivierend und anregend wirken. Zusatzlich halt die
Lehrperson die Motivation aufrecht, indem diejenigen Schiler/innen, welche ein richtiges
Wort gefunden haben, die passende Wortkarte an die Tafel, unter das jeweilige Tier
magnetisierten. Dies ermutigt zusatzlich zur Mitarbeit. Allgemein ergibt sich dann das Bild,
dass der Lowe die Eigenschaften dumm, habgierig, stark und machtgierig besitzt,
wahrend der Hase klug, schlau, listig und mutig ist. In der Eingangsphase der
Unterrichtsaufzeichnung fallt auf, dass die Lehrperson betont, dass die Schiler/innen
durch den Sachtext Eigenschaften der Tiere kennen lernen sollen, welche ,gut‘ und
welche ,schlecht* sind (vgl. L: v_hu 92; 01:25). Daher kdénnen die Eigenschaften der
Tiere moglicherweise auf die Eigenschaften der sozialistischen Persodnlichkeit umgelegt
werden. Die Eigenschaften des Hasen werden als gut und die Eigenschaften des Léwen
als schlecht angesehen, das bedeutet, dass die Eigenschaften des Hasen gefordert
werden sollen. Vor allem sollen die Eigenschaften ,mutig“ und ,klug“ geférdert werden.
Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Lehrperson das Wort ,schlau® durch
.Klug“ ersetzt hat. Ob tatsachlich die Eigenschaft ,listig“ geférdert werden sollte ist fraglich,
da sich ja der Einzelne an das Kollektiv anzupassen hat (vgl. Margot Honecker 1986).
Dadurch wird die sozialistische Einstellung gefordert und méglicherweise das Bildungs-
und Erziehungsziel der Werte, Liebe zur DDR, gestarkt. Dasselbe Bildungs- und
Erziehungsziel wird durch aul3ere Rahmenbedingungen gestéarkt, wie z.B. hangt ein Bild
von Erich Honecker im hinteren Teil des Klassenraums beziehungsweise werden die
Schuler/innen zu Beginn der Stunde mit dem Pioniergrul} ,Seid bereit’- Immer bereit™ von
der Lehrerin begruf3t. Dadurch werden aber auch in Anséatzen weitere Werte, wie Stolz auf
den Sozialismus und Patriotismus geschirt. Die nun genannten Bildungs- und
Erziehungsziele kdnnen nicht vollstandig in einer Unterrichtsstunde umgesetzt werden
und werden daher nicht angenommen.

Durch das freiwillige zu Wort melden und warten, bis sie von der Lehrerin aufgefordert
werden eine Antwort zu geben, lernen die Schiler/innen die Achtung gegeniiber andere
Menschen. Gleichzeitig ist von Seiten der Lehrkraft eine Achtung gegeniber den
Schiler/innen zu erkennen, da sie keine Antwort negiert bzw. als falsch kennzeichnet. Sie
geht lediglich auf diese Antworten nicht naher ein. Andererseits bleibt den Schuler/innen
gerade durch diese Reaktion der Lehrerin eine Rickmeldung verwehrt. Dadurch wird

maoglicherweise gar nicht die Achtung gegeniber anderen Menschen geschirt, da dies
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bedeuten wirde eine korrekte und konkrete Rickmeldung den Schiiler/innen zu geben.
Ein Beispiel dazu ist bei Minute 11:35 zu finden. Jedoch werden Antworten, die richtig
sind als solche gekennzeichnet und anerkannt mit Aussagen wie ,richtig“ oder ,gut®. Dies
beinhaltet gleichzeitig das Lob der Lehrerin an die Schiler/innen. Direktes Lob der
Lehrerin kommt nicht vor. Lediglich im letzten Sequenzelement beginnt die Lehrerin einen
Satz mit, ,Mir gefallt ganz prima wie (unv.)".

Uber die gesamte Sequenzanalyse hinweg werden die Kenntnisse der Schiiler/innen
erweitert, da sie neue Eigenschaften der Tiere lernen beziehungsweise lernen von
Verhaltensweisen auf Eigenschaften zu schlieBen. Ebenso werden ihre Kenntnisse Uber
die Eigenschaften des Léwen oder Hasen vervollstandigt und erweitert. Zu Minute 11:35
fragt die Lehrerin, wie es genannt wird, wenn der Léwe viel Macht besitzen méchte. Eine
Schillerin gibt als Antwort ,machtig“ und sie bessert dann die Antwort auf ,machtgierig*
aus und erweitert damit die Kenntnisse der Schiler/innen, indem sie eine prazise
Begriffsbezeichnung kennen lernen. Die Fragestruktur der Lehrerin dominiert Uber die
Stunde hinweg und der Dialog zwischen den Schiiler/innen und der Lehrkraft bleibt Uber
die gesamte Sequenzanalyse hinweg weiter bestehen. Dadurch ist eine

Rollenasymmetrie zwischen der Lehrerin und den Schiler/innen gegeben.

10.1.3 Vergleich der Informationen des Regel- und

Sonderschulunterrichts

Es findet ein Vergleich der Unterrichtsstunden vom Sachtext ,der Igel* und dem Marchen
,wom Hasen und Léwen“ statt. Die vorgehenden Sequenzanalysen und Beobachtungen
sollen nun daraufhin befragt werden, welche Bildungs- und Erziehungsziele sich im
Regel- und Sonderschulunterricht gleichen. Sowohl Gemeinsamkeiten als auch
Unterschiede werden ausgearbeitet. Dazu werden die im Programm, d.h. im ,,Gesetz tber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR® festgelegten Bildungs- und
Erziehungsziele, den Informationen des Codes, welche mittels Rahmeninformationen,
Raumskizzen, Sequenzanalysen und Beobachtungsprotokollen erforscht wurden,
gegenibergestellt. Formal ist zu beachten, dass die Unterschiede in der Schulerzahl der
beiden Unterrichtsstunden betréchtlich sind. In der Regelschule, in welcher der Sachtext
,Der lgel“ bearbeitet wurde, nahmen 22 Schiuler/innen teil, wahrend die Unterrichtsstunde
der Sprachheilschule von 12 Schiler/innen besucht wurde. In der Sonderschule besuchen
die Schiler/innen das 3. Schuljahr. Somit sind die Kinder ungefahr 9 Jahre alt. Vier
Schiler/innen sind allerdings um ein Jahr und zwei Schler/innen um zwei Jahre alter. Die

Kinder der Regelschule sind 7 Jahre alt und besuchen die 2. Schulstufe.
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Beziglich der Unterrichtsstruktur gleichen sich beide Videos im Aufbau der Stunde. Bei
beiden Stunden wird mit einem Lied begonnen. Danach wird in der Regelschule der
Sachtext ,der Igel“ vorgelesen und zuvor gefragt, welche Informationen der Text enthalten
konnte. Den Kindern der Sonderschule ist der Text bereits bekannt. Stattdessen werden
Bilder von Tieren aufgehéngt und die Schiler/innen sollen jene Tiere nennen, welche
nicht im Marchen vorkommen. Danach beginnen die fir diese Arbeit relevanten Teile der
Unterrichtsstunden. Die Kinder der Regelschule sollen Fragen zum Igel beantworten,
wahrend die der Sonderschule Eigenschaften der Tiere erarbeiten.

Eine zusatzliche Information findet sich bei der Unterrichtsstunde ,Erarbeitung eines
Sachtextes: Der Igel“. Ein Beiblatt besagt, dass die Stunde nicht entsprechend der
Unterrichtshilfe vorbereitet wurde, sondern die Planung vorwiegend durch eigene ldeen
entstanden ist. In einem weiteren Video, ,Methoden und Techniken des Lernens und der
geistigen Arbeit® (v_apw_053), bei Minute 04:00, wurde eine Unterrichtssequenz zur
Unterrichtsstunde ,Der Igel“ dargestellt. Diese Aufzeichnung stellt eine andere Lehrperson
und andere Schiler/innen dar, allerdings gleichen sich die Unterrichtsmitschnitte in der
Umsetzung des Inhalts. Die urspriingliche Unterrichtsstunde hatte den Auftrag der
,Lehrerweiterbildung in Methoden und Techniken® (Beiblatt zu v_apw_101). Die Lehrerin
bezog bei der Planung Forschungsergebnisse und —materialien mit ein. Moglicherweise
war dadurch der zweite Ausschnitt ident, obwohl die Lehrerin zur Vorbereitung der Stunde
nicht die Unterrichtshilfe benutzt hat. Zu Beginn der Aufzeichnung der Unterrichtsstunde
der Sprachheilschule werden detaillierte Ziele, Teilziele, die Unterrichtsgestaltung, sowie
die vorhandenen Sprachschadigungen der Schiler/innen angefuhrt. Unklar ist, ob die
Stunde strikt nach Unterrichtshilfe vorbereitet wurde oder nicht. In Minute 3:59 dieser
Stunde wird angegeben: ,Das Gesamtanliegen unserer Filmdokumentation besteht darin,
Veranschaulichungsmaterial fur den Prozess der Aus- und Weiterbildung zur Verfiigung
zu stellen. Besonders wichtig erscheint uns die Darstellung der stimulierenden und
bestatigenden Phasen des Unterrichts an der Sprachheilschule. Die Mdéglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung sind vielfaltig. Wir wollen mit unserem Beispiel zur schopferischen
Diskussion und Arbeit anregen.“ (L: v_hu_92). Die Unterrichtsstunden werden also zur
Lehrerweiterbildung beziehungsweise fur die Aus- und Weiterbildung mittels Videoauf-
nahmen dokumentiert. Es wird davon ausgegangen, dass die Unterrichtsstunden bereits
im Vorfeld sehr sorgféltig vorbereitet wurden.

Bei beiden Unterrichtsstunden findet sich ein erarbeitender Unterricht, jedoch dominieren
die Lehrerinnen Uber die gesamte Unterrichtsstruktur. Im Video des Méarchens vom Hasen

und Léwen wird zu Beginn von einer ,straffen Unterrichtsfihrung“ gesprochen (L:
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v_hu_92; 01:04). Dadurch, dass der Inhalt gemeinsam mit den Schuler/innen erarbeitet
wird, findet sich eine sehr haufige Anzahl an Interaktionen der Lehrerinnen mit den ihnen.
Es kristallisieren sich jedoch bei beiden Unterrichtsstunden ein paar Schuler/innen
heraus, welche besonders haufig in Kontakt mit der Lehrperson sind.

Die Lehrerinnen stellen Fragen zu den verschiedenen Texten und erst nach Nennung des
Namens dirfen die Schuler/innen sprechen. Das Bildungs- und Erziehungsziel der
Achtung gegeniiber anderen Menschen wird geférdert. Durch dieses Verhalten wird nicht
nur Achtung gegeniber der Lehrperson, sondern vor allem auch Achtung gegentber den
Mitschiler/innen ausgedrickt. Die Lehrerin der Aufzeichnung des Regelschulunterrichts
zeigt auch Achtung gegeniiber den Schiler/innen indem sie gelobt werden. Ebenfalls
erhalten sie Rickmeldungen zu ihrer Antwort. Im Unterricht der Sprachheilschule werden
Aussagen der Schiiler/innen lediglich mit ,richtig“ oder ,gut“ anerkannt und es erfolgt kein
direktes Lob. Das direkte Lob motiviert die Schiiler/innen der Regelschule zur Mitarbeit.
Bei beiden Unterrichtsstunden werden Schiiler/innen, welche sich nicht aktiv beteiligen
dazu aufgefordert oder auch ermahnt mitzumachen. In der Sprachheilschule werden die
Schiiler/innen mithilfe von Wortkarten motiviert, die sie auf die Tafel pinnen dirfen. Um
die Arbeitsauftrage der Lehrerinnen zu bearbeiten, wurden von diesen unterschiedliche
Materialien eingesetzt. Die Lehrperson der Regelschule arbeitet mit der Tafel und dem
Buch. Die Lehrerin der Sprachheilschule arbeitet dagegen mit Bild- und Wortkarten und
dem Marchen vom Hasen und Lowen. Die Lehrerin der Sprachheilschule arbeitet ohne
den Text, wahrend die Lehrerin der Regelschule mit dem Text arbeitet. Das bedeutet sie
verweist zum Beispiel zu Minute 9:42 auf eine Stelle des Textes, durch welchen die
Schiler/innen die Frage beantworten konnen. Die Lehrerin ist hilfsbereit und die
Schiler/innen erfahren dadurch indirekt das Bildungs- und Erziehungsziel
Hilfsbereitschaft. In der Sprachheilschule erfahren die Schiler/innen die Hilfsbereitschaft
der Lehrerin indirekt nur in Ansétzen, da sie versucht die Schiler/innen durch konkrete
Fragestellungen das gewiinschten Wort hervorzubringen. Da hier die Hilfsbereitschaft
ebenfalls indirekt, aber nur in Ansatzen erfolgt, wird das Bildungs- und Erziehungsziel in
der Sprachheilschule nicht angenommen.

Ein Unterschied ergibt sich bei den Unterrichtsaufzeichnungen bei dem gefundenen Ziel,
das bereits Gelernt anwenden. Im Unterricht der Regelschule werden lediglich dieselben
Begriffe, welche den Schuler/innen bereits durch den Text bekannt sind, erfragt. Dagegen
wird im Unterricht der Sprachheilschule der Fokus darauf gelegt, aus den bekannten
Verhaltensweisen der Tieren Eigenschaften zu finden und ihnen zuzuordnen. Dieses

Bildungs- und Erziehungsziel ist bei beiden Sequenzanalysen Uber alle Sequenzelemente
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hinweg zu finden. GleichermalRen werden die beiden Ziele, die Kenntnisse der
Schuler/innen erweitern und zum Denken anregen bei beiden Unterrichtsstunden
gefunden und bestehen Uber den Grof3teil der Sequenzanalyse fort. Zum Beispiel werden
die Schiler/innen der Regelschule zu Minute 10:25 zum Denken angeregt, da sie eine
Verbindung zwischen dem Verhalten des Igels und dem Nutzen des Verhaltens
erschlieBen sollen. Die Schuler/innen der Sprachheilschule werden zum Denken
angeregt, indem sie prézise Begriffsbezeichnungen finden sollen. Die Lehrerin der
Regelschule erweitert die Kenntnisse der Schiler/innen, indem sie Begriffe erklart und die
Lehrperson der Sprachheilschule erweitert die Kenntnisse ihrer Schilerinnen, da sie
Synonyme nennt und neue Begriffsbezeichnungen wie zum Beispiel das Wort ,machtig"
einfihrt. Es erhartet sich die Tatsache, dass bereits die Form des erarbeitenden
Unterrichts tatsachlich die drei Bildungs- und Erziehungsziele: zum Denken anregen, die
Kenntnisse erweitern und das Gelernte anwenden impliziert.

Auffallend in beiden Unterrichtsstunden ist, dass weder eine Diskussion der Schiler/innen
entsteht, noch beziehen sich diese in den einzelnen Antworten aufeinander. Jedoch
wiederholen beide Lehrerinnen zwischendurch den bereits erarbeiteten Lehrinhalt und
tragen somit zur Festigung des Wissens bei.

Folgende Bildungs- und Erziehungsziele konnten bei der Auswertung der beiden
Unterrichtsstunden, ,Sachtext: der Igel“ und ,das Marchen vom Hasen und Léwen® nicht
gefunden werden: Zuvorkommenheit, Hoflichkeit, Achtung gegeniiber den Eltern,
Volkerfreundschaft, Internationalismus und Frieden, sowie Kenntnisse uUber den
Marxismus- Leninismus, Uber die Gesellschaft und des menschlichen Denkens, sowie die
stetige Vervollkommnung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiler/innen.

Einige Bildungs- und Erziehungsziele kdnnen in Ansatzen gefunden werden und werden
im nachsten Abschnitt diskutiert.

Das Ziel des selbststandigen Forschens wird in beiden Unterrichtsstunden nicht erreicht.
Einerseits regen beide Lehrerinnen die Schiler/innen an andere Begriffe oder genauere
Begriffsbezeichnungen zu finden. Andererseits schrénken sie die Auswahl an Moglichkeit
der Wortfindung durch die vorgegebenen Texte ein und ahnliche Begriffe werden kaum
akzeptiert. Um allerdings die Schiler/innen tatsachlich zum selbststandigen Forschen
anzuregen waren wahrscheinlich mehr Offenheit beziglich anderen, neuen oder
ahnlichen Erkenntnissen oder Wortmeldungen nétig. Das Bildungs- und Erziehungsziel
des selbststandigen Forschens kann daher nur eingeschrankt angenommen werden. Ein
Ansatz des selbststdndigen Forschens findet sich beim Unterricht der Regelschule, als

versucht wurde den Begriff ,Dammerung“ zu klaren. Unter dem Begriff ,selbststandigen
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Forschen® ist moglicherweise das alleinige hervorbringen von Informationen und
Erkenntnissen gemeint, ohne der einschrankenden Vorgabe der Lehrperson. Ebenso wird
nicht nach anderen Informationen, aufRerhalb der Texte gefragt und dadurch wird das
schopferische Arbeiten gehemmt. Bei der Analyse des Regelschulunterrichts wurde das
Bildungs- und Erziehungsziel der Entwicklungsgesetze der Natur diskutiert. Ausloser dazu
war die Tatsache, dass Schuler/innen Informationen tber die Lebensgewohnheiten und
Verhaltensweisen eines Igels erfahren. Da es sich dabei jedoch nicht um eine
Entwicklung der Natur handelt, wird dieses Gesetz nicht angenommen.

Bei beiden Unterrichtsstunden kristallisierten sich ahnliche Strukturhypothesen heraus.
Die Strukturhypothese der Unterrichtsstunde, ,Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel®
lautet, dass die Kinder durch gezielte Fragen der Lehrerin zum Denken angeregt werden
und dass sie das bereits Gelernte aus dem Text anwenden und ihre Kenntnisse
vervollkommnen sollen. Durch die Handlungen der Lehrperson erfahren die Kinder
Ansatze von Hilfsbereitschaft und Achtung gegeniiber anderen Menschen. Die Struktur-
hypothese der Unterrichtsstunde, ,Das Marchen vom Hasen und vom Léwen- Arbeiten mit
Texten; Lesen®, lautet dass die Lehrerin durch gezielt-gestellte Fragen versucht, die
Schiler/innen zum Denken anzuregen. Die Lehrperson versucht ihnen weitere Kenntnisse
zu vermitteln und sie sollen das bereits Gelernte anwenden. Achtung gegentiber anderen
Menschen wird dadurch vermittelt, dass die Schuler/innen aufzeigen und erst sprechen,
wenn sie von der Lehrerin dazu aufgefordert werden. Insgesamt kdnnen folgende
Gemeinsamkeiten der Erziehungs- und Bildungsziele gefunden werden: Achtung
gegenuber den Menschen, Anwenden des Gelernten, Kenntnisse erweitern und
vervollkommnen und Anregen zum Denken. Die entdeckten Bildungs- und
Erziehungsziele unterschieden sich lediglich beim Ziel der Hilfsbereitschaft, welches beim
Unterricht der Regelschule gefunden wurde.

Bei der Analyse beider Sequenzen der Unterrichtsstunden fallt auf, dass die
Schuler/innen nur mit jeweils einem Wort antworten sollten, wahrend die Schuler/innen
der Regelschule in ganzen Satzen sprechen sollten. Antworten mit Artikeln und
Prapositionen waren gultig und die Lehrperson lie3 ebenfalls einen Spielraum bei der
Begriffsbezeichnung. Sie wiederholt jedoch den Begriff praziser oder mit Synonymen. Die
Lehrerin der Sprachheilschule dagegen ist sehr leistungsorientiert, da sie versucht ,Ein-
Wort-Antworten® der Schiler/innen strikt einzuhalten. Erst in einem zweiten Schritt werden
in dieser Unterrichtsstunde ganze Satze gebildet. Allerdings ist dieser Abschnitt fir die
Sequenzanalyse nicht mehr relevant. Bei beiden Unterrichtsstunden arbeiten die

Schiler/innen gut mit und es gibt viele Wortmeldungen.
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Bei beiden Unterrichtsstunden ist eine Asymmetrie der Rollenverteilung ganz Kklar
erkennbar. Dies ist bereits bedingt durch die Sitzpositionen der Schiler/innen in den
Bankreihen und der Position der Lehrerin an der Tafel, vor der Klasse. Die Rollen-
verteilung ist auch klar gekennzeichnet durch die Unterrichtsfihrung der Lehrperson.

10.2 Analyse 2

Vergleich der Unterrichtsstunde ,Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel“ der
Regelschule und der Unterrichtsstunde ,,Das Marchen vom Hasen und vom Léwen-

Arbeiten mit Texten; Lesen“ der Sprachheilschule.

Es werden dieselben Unterrichtsaufzeichnungen wie im vorherigen Vergleich verwendet,
allerdings werden andere Ausschnitt analysiert. Bei den gewéhlten Sequenzen handelt es
sich um eine Fremd- und Selbsteinschatzung der Leseleistung der Schiler/innen. In der
Regelschule wird die Leseleistung von der Lehrerin und den Klassenkammeraden fremd
eingeschatzt. In der Sprachheilschule wird die Leseleistung auf Tonband aufgenommen
und danach abgespielt. Daher ist es fur die Schiler/innen mdglich, die eigene
Leseleistung einzuschatzen. Im Anschluss daran wird die jeweilige Leseleistung von den
Klassenkammeraden und danach von der Lehrerin eingeschatzt. Die analysierten

Ausschnitte befinden sich jeweils im letzten Teil der Unterrichtsaufzeichnungen.

10.2.1 Unterrichtsaufzeichnung: ,,Erarbeitung eines

Sachtextes: Der Igel*

10.2.1.1 Rahmeninformationen

Das gewahlte Video hat den Titel ,Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel“ und wurde
bereits bei Sequenzanalyse — Regelschule (1) verwendet. Es handelt sich um das
Unterrichtsfach Deutsch und das Thema lautet ,Arbeiten mit Sachtexten®.
Zusammenfassung des Inhalts des Videos siehe Abschnitt 10.1.1.1.

Der gewahlte Ausschnitt stellt die flinfte und letzte Sequenz der Unterrichtsstunde dar.
Nachdem die Lehrerin die Schiler/innen in zwei Gruppen eingeteilt hat und mit einer
Gruppe an der Tafel Lesetibungen durchfiihrt, wahrend die andere Gruppe Sachtext
nochmals leise liest und Ubt, wurden die Leseleistungen der Schiler/innen an der Tafel
dargestellt und von der Klasse eingeschatzt. Danach wurde die Leseleistung der

Schiler/innen, welche den Text am Platz gelibt haben, eingeschatzt. Die Leseleistung der
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Schiler/innen erfahrt damit eine zweifache Fremdeinschétzung, einmal durch Lehrperson

und einmal durch die Klassenkammeraden.

10.2.1.2 Raumskizze
Siehe Raumskizze Analyse 1- Regelschule: Punkt 10.1.1.2, Seite 65.

10.2.1.3 Sequenzanalyse

Justierung des Analysefokus:

Die Sequenzelemente werden nach den Aussagen der Lehrerin eingeteilt. Dabei ist die
Abwechslung von Vorlesen und Fremdeinschatzung maf3geblich.

1. Sequenzelement:
Ab Minute: 36: 45
L: Gut. Unsere Schiler, die immer ein wenig Schwierigkeiten haben,
stehen jetzt vorne. Alle Begriffe, die wir jetzt herausgesucht haben, gut
gelesen haben. Wir lesen euch jetzt die Worter beziehungsweise
Wortreihen vor und ihr schatzt ein, wie sie gelesen haben. Zuverlassig
aber die (unv. Stérgerdusch). Sstm, du gibst noch die Hand runter jetzt.

Kinder lesen euch vor, was sie geubt haben. Fang mal bitte an...

Paraphrase:

Die Lehrerin erklart, dass Schiuler/innen mit Schwierigkeiten vorne stehen und sie nun alle
Wodrter oder Wortreihen, die sie herausgesucht haben, vorlesen. Die anderen sollen
einschatzen wie sie gelesen haben. Ein Schiler wird aufgefordert die Hand runter zu

geben. Die Schiiler/innen sollen zu lesen beginnen.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Gut
Die Aussage ,gut” der Lehrerin deutet darauf hin,
a) dass nun der zuvor begonnene Unterrichtsinhalt nun abgeschlossen ist und mit
einem neuen Inhalt begonnen wird.
b) dass nun alle Schiler/innen sich ruhig verhalten und mit dem Unterricht
begonnen werden kann.

c) dass die Lehrerin nun bereit ist, mit dem Unterricht zu starten.
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Lesart 2: Schwierigkeiten

Die Lehrerin gibt an, dass nun alle Schiler/innen die Schwierigkeiten haben vorne
stehen.

a) Die Schuler/innen haben Schwierigkeiten den Unterricht zu folgen.

b) Die Mitarbeit der Schiler/innen ist gering.

c) Die Schiler/innen haben Probleme beim Lesen.

Lesart 3: Gelerntes anwenden
Die Lehrerin erklart, dass nun Worter vorgelesen werden, die sie bereits zuvor
schon gemeinsam herausgesucht haben. Dadurch wird das bereits Gelernte

angewendet.

Lesart 4: Sstn
Der Schuler wird von der Lehrerin aufgefordert die Hand runter zu geben. Dadurch

bleibt ihm eine Wortmeldung verwehrt.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Schiler/innen, welche bei der Tafel stehen sollen nun Wérter beziehungsweise
Wortreihen vorlesen. Die Worter sind bereits bekannt und das bereits Gelernte wird
angewendet. Wahrscheinlich handelt es sich dabei um eine gezielt padagogische
MalRnahme, dass jene Schiler/innen welche Probleme haben (siehe Lesart zwei), speziell
gefordert werden, indem sie die Worter und Wortreihen laut und vor der gesamten Klasse
vorlesen. Dies erfordert auch viel Mut von den Schiler/innen. Durch die Einschatzung
Leseleistung der Schiler/innen durch die Klassenkammeraden sollen ihre Kenntnisse

beziglich deren Leseleistung verbessert werden.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)
1. Lehrer: Im Anschluss an die Lesart vier werden weiterhin einzelne Schiler/innen
zur Mitarbeit aufgefordert.
2. Schiuler: AnschlieRend an die Lesart 3 (,Gelerntes anwenden®)
1.a. werden die Schiler/innen weiterhin einzeln aufgerufen, um Worter vorzulesen.
1.b. lesen die Schiler/innen der Reihe nach einzelne Worter und Wortreihen vor.

1.c. beginnen alle Schuler/innen gleichzeitig die Worter zu lesen.
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3. Sachverhalt: Die Lehrerin erklart im Anschluss an die zweite Lesart, welche
Schwierigkeiten die Schuler/innen haben und warum genau diese Schuler/innen
ausgewahlt wurden. Jeder einzelne erhélt eine Rickmeldung Uber die besondere
Schwierigkeit.

Rekonstruktionen von Anschlussoptionen:

2. Sequenzelement:

Minute: 37:17
L: Sym! Die Lehrerin gibt mit
Sum: Lander; Versteck, Winter-schlaft einem Holzstock die

S: Dammerung, Herbst, im Ge-blisch am Waldrand, sucht | Worter an der Tafel
Nahrung vor.

Sim: Nahrung, Nnn....

L: Wie heil3t es richtig?

S.m: Insekten, Schnecken, Frosche, Wiurmer, Kréten, //Eide//

L: /ISuawl!

Swaw: Eidechsen, Kreizotter, Mause , Schla- Schlangen

L: Sua

Swuaw. Pilze

L: nein- Sxaw anfangen

Saaw: Pilze, Obst, Beeren

L: Sum!

Sym: Vversch-lingt Schadlinge, ist sehr nutzlich, steht unter
Naturschutz.

L: Gut. S, noch einmal..

S.m: Nest: Laub, muss- Moos, Reisig-Reisighaufen

L: Na was sagt ihr?

Paraphrase:

Ein Schuler beginnt die Worter ,Lander, Versteck, Winterschlaft” zu lesen, welche von der
Lehrerin vorgegeben werden. Ein weiterer Schiler tbernimmt sechs weitere Worter.
Danach Ubernimmt eine Schilerin vier Worter ,Eidechsen, Kreizotter, Méause |,
Schlangen®, eine weitere Schulerin drei Worter ,Pilze, Obst, Beeren“ und danach beginnt

der erste Schiler, Syn, nochmals drei Wortreihen vorzulesen. Zum Schluss erfolgt
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nochmals der zweite Schiler, S,,, welcher die Bestandteile des Nestes, ,Laub, Moos,

Reisighaufen®, vorlest. Die Lehrerin endet mit der Frage, ,Na was sagt ihr?*“.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Beurteilung durch Schuler/innen
Die Lehrerin richtet die Frage ,na was sagt ihr*
a) an die gesamte Klasse.

b) nur an einen ausgewahlten Schiler.

c) nur an die Schuler/innen, die an der Tafel stehen, um sich zuerst einmal selbst

einzuschéatzen.

Lesart 2: Lesen des Inhalts

Die Schuler/innen wissen gar nicht welche Worter sie vorlesen sollen, da die
Schiler/innen von der Lehrerin einzeln aufgerufen werden. Die Schiler/innen
lesen auch unterschiedlich viele Worter. Schiler S, liest sogar sechs

verschiedene Worter vor. Dies bedeutet, dass er wohl die groRten Schwierigkeiten

beim Lesen hat.

Lesart 3: Vorgabe der Lehrerin

Die Lehrerin gibt durch den Holzstock genau vor, welche Worter und Wortreihen

die Schiler/innen lesen sollen.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten

und Differenzen:

Eine Beurteilung der Leseleistung erfolgt in Lesart eins. In Lesart drei gibt die Lehrerin

weiterhin die Worter vor, welche von den Schiiler/innen vorgelesen werden sollen. In

Lesart zwei findet eine Orientierungslosigkeit beim Vorlesen der Worter statt, da die

Schiler/innen nicht wissen welche Worter sie vorlesen sollen bzw. wann sie mit dem

Vorlesen aufhdren kénnen. Das bereits Gelernte wird dabei von den Schiler/innen

angewendet.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: AnschlieBend an die Lesart drei ,Vorgabe der Lehrerin“, wird den

Schuler/innen weiterhin die Worter vorgegeben, die sie vorlesen sollen.
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2. Schiler: AnschlieBend an die erste Lesart, ,Beurteilung durch Schuler/innen®,

wird die Fragestellung der Lehrperson an die Klassengemeinschaft gestellt. Es

kann unterschieden werden zwischen:

2.a. einer Beurteilung der Leseleistungen der einzelnen Schler/innen.

2.b. die Lehrerin gibt

Leseleistung.

den Schiler/innen eine Rickmeldung zu ihrer

2.c. der Inhalt der Leseleistung wird von der Klassengemeinschaft kritisch

diskutiert.

3. Sachverhalt: Im Anschluss an die zweite Lesart, ,Lesen des Inhalts”, lesen die

Schiler/innen nochmals die bereits vorgelesenen Worter um das bereits Gelernte

zu festigen.

3. Seguenzelement:

Minute: 38:38:

L: Sy
Sim: (unv. Stérgerausch)

L: Konntet ihr S,,,, verstehen? Sy.konntest du ihn verstehen?

Skw: Nein

L: wir wissen ja, das S,, Schwierigkeiten mit der Stimme hat. Wer

konnte denn den S, verstehen? Ich/Er hat sich hier vorne bemiuht.

Gut. Setzt euch hin...

schon, nicht! (unv.).

Paraphrase:

Sim immer schéne Luft holen, dann geht das

Aufzeigen der
Kinder.

Kinder gehen
zum Platz und

setzten sich.

Die Lehrerin fragte zuerst einen Schiler und danach eine Schilerin, ob diese S

verstehen konnten. Die Schilerin antwortet mit ,nein“. Die Lehrperson erklart, dass S,

Schwierigkeiten mit der Stimme hat und meint, dass er sich bemiiht habe und wenn er

immer Luft hole, dann geht das schon.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Es wird die Lesart eins a., ,Beurteilungen durch Schiler/innen® bestatigt.
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Lesart 1: Einschatzung der Leseleistung

Die Frage der Lehrperson richtet sich also an die Klassengemeinschatt, allerdings
ruft die Lehrerin die Schilerin Sk, einzeln auf, um ihre Einschatzung der
Leseleistung abzugeben. Durch die Rickmeldung konnten die Schiler/innen an
der Tafel ihre Kenntnisse bezuglich ihrer Leseleistung verbessern.

Lesart 2: vor Gruppe sprechen

Sie konnten ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitern, indem sie gelbt haben,
vor der Klassengemeinschaft etwas vorzulesen und zwar moglichst in angepasster
Lautstarke, Deutlichkeit, etc. Gleichzeitig haben sie auch gelernt sich selbst in den

Mittelpunkt zu stellen.

Lesart 3: Ruckmeldung der Lehrerin

Die Lehrerin hat dem Schiler S, rickgemeldet, wie er seine Atmung verandern
konnte, damit ihm das Lesen leichter fallt. Gleichzeitig hat sie den
Klassenmitgliedern erklart, warum er nicht so gut zu verstehen war und ihn fir

seine Leistung gelobt.

Lesart 4: Skw
Die Lehrerin sprach genau diese Schilerin an, um eine Rickmeldung zu geben,
da sie gemerkt hat, dass sie unaufmerksam war und sie die Schilerin zur Mitarbeit

motivieren wollte.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins ,Einschatzung der Leseleistung” erfolgte eine Rickmeldung an die
Schiler/innen die an der Tafel standen jedoch nur durch eine Schilerin. Ebenso gab in
Lesart drei, ,Ruckmeldung der Lehrerin®, diese eine Ruckmeldung zur Leseleistung eines
Schilers. Einmal stammte also die Rickmeldung von einer Mitschiilerin und ein anderes
Mal von der Lehrerin. Dadurch konnte erhielt S, eine zweifache Rickmeldung beziglich
seiner Leistung und kann dementsprechend seine Kenntnisse Uber seine Lesefahigkeit
erweitern. Die Schuler/innen, die bereits vorgelesen haben, kdnnen ihre sozialen

Fahigkeiten und Fertigkeiten vertiefen.
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Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Im Anschluss an die Lesart eins fragt die Lehrerin weiter einzelne
Schiler/innen, um eine Rickmeldung zu den bereits erfolgten Leseleistungen
abzugeben.

2. Schiuler: Es wird eine weitere Gruppe an Schiler/innen an die Tafel geholt, um
dieselben Worter und Wortreihen zu lesen.

3. Sachverhalt: Die Lehrerin schreibt nun andere Worter an die Tafel, welche
wiederum andere Schiler/innen vorlesen sollen. Damit haben auch im Anschluss
an die Lesart zwei andere Schiler/innen die Mdoglichkeit ihre Fahigkeiten und

Fertigkeiten zu schulen, indem sie vor der Gruppe sprechen.

4. Seguenzelement:

Minute: 39:19
L: So jetzt mochten wir aber auch gerne wissen, wie ihr getibt habt. Wir
beginnen. Sy, lies wie der Text beginnt.
Sum: In der D@mmerung raschelt
L: Ah! Ich bin aber nicht mit dir einverstanden. Du hast ja die
Uberschrift vergessen.
Sum: Der Igel. In der Dammerung rauscht und schnauft es im Gebiisch
am Waldrand. Ein Igel ist unterwegs. Seine Schnauze hélt er stets am
Boden.
L: Nein den Satz hast du jetzt nicht fehlerfrei gelesen. Lies ihn bitte
noch einmal.

Sum: Sein Schnauzchen halt er stets am Boden.

L: Da steht nicht ,stets®. Da steht ,standig“ am Boden.

Paraphrase:

Die Lehrperson richtet sich an die Klasse und mdchte wissen wie diese gelibt haben. Sy,
beginnt, den Text vorzulesen mit in der Dammerung raschelt. Die Lehrerin unterbricht den
Schiiler und weist ihn darauf hin, die Uberschrift zu lesen. Dieser beginnt mit ,der Igel*
und liest dann vor, dass es im Gebisch in des Dammerung rausch und schnauft. Und
dass er sein Schnauzchen stets am Boden hélt. Die Lehrerin unterbricht den Schuler ein
weiteres Mal, um ihn anzuweisen, den letzten Satz nochmals fehlerfrei zu lesen. Der
Schiler leist wieder ,stets am Boden® vor. Danach weist sie den Schiler auf das Wort

Lstandig® statt ,stets hin.



118

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Kenntnisse erweitern
Der Schiler wird von der Lehrperson unterbrochen und auf das Wort ,standig*
statt ,stets” hingewiesen. Sein Vorlesen endet hier. Dadurch werden seine
Kenntnisse erweitert, indem ihm riickgemeldet wird, dass er sich verlesen hat und

genauer lesen muss.

Lesart 2: fehlerfreies Lesen

Die Lehrerin unterbricht den Schiler und weist ihn an, den Satz nochmals
fehlerfrei zu lesen. Dadurch wird ihm ermdglicht, dass er das bereits Gelernte
nochmals neu anwendet. Allerdings gibt die Lehrerin noch keine konkrete

Ruckmeldung lber den Vorlesefehler.

Lesart 3: leistungsorientiert
Die Lehrerin ist sehr leistungsorientiert, da sie den Schiler dreimal beim Vorlesen

korrigiert.

Lesart 4: Kontrolle

Die Schdler, welche nicht an der Tafel standen und Wortreihen vorgelesen haben,
wurden nun kontrolliert, wie sie das Lesen gelibt haben. Dadurch kénnen sie das
bereits Gelernte unmittelbar anwenden und die Lehrerin erhalt eine Information

Uber die Leseleistung der restlichen Schiler/innen.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Bei den ersten beiden Lesarten, ,Kenntnisse erweitern® und ,fehlerfreies Lesen®, liest der
Schiler den Text weiter. Lediglich bei der dritten Lesart finden Unterbrechungen beim
Vorlesen statt, da die Lehrerin sehr leistungsorientiert ist und den Schiiler sofort auf
Fehler hinweist. Bei allen vier Lesarten behdlt die Lehrerin die Kontrolle tber die
Unterrichtsfihrung. Die Lehrerin ist aber nicht nur sehr leistungsorientiert, sondern
kontrolliert auch gleichzeitig die Leistungen aller Schiler/innen und behandelt sie somit

gleich, auch wenn die Schiler/innen mit Schwierigkeiten an der Tafel standen.
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Anschlussoptionen:
1. Lehrer: Die Lehrerin bestimmt einen anderen Schiler/in, welche den Text
weiterlesen soll.
Schiler: Der Schiler liest weiter und muss den Text bis zum Ende vorlesen.
3. Sachverhalt: Es erfolgt eine Unterbrechung des Textes und die Leseleistung des
Schilers wird beurteilt und eingeschéatzt. Die Leistung muss der Schuler selbst
einschatzen, dann wird er von den Mitschiler/innen und auch der Lehrerin fremd

eingeschatzt.

5. Sequenzelement:

Minute 39:53

L: Sim!

Sim: Er sucht nach Insekten, Schnecken und Wirmer. Oft grabt er
Mausenester aus. Frosche, Kroten und Eidechsen gehéren zu seiner
Nahrung. //Sogar//

L: //Sanw/l. Danke.

Sanw: Sogar Schlangen frisst er. Nicht einmal vor der Kreuzotter macht
er halt. Obst, Beeren und Pilze nimmt er ebenfalls.

L: Danke, Scp!

Scm: Sein Speisezettel ist also sehr reichhaltig. Durch das Vertilgen
einer grof3en Anzahl von Schadlingen ist er sehr nitzlich fur uns. Der
Igel steht deshalb unter Naturschutz.

L: Danke, Sku!

Skw: Unter Reisighaufen baut der Igel aus Laub und Moos sein Nest.
Meistens hat er drei bis sieben Junge. Nur das Weibchen zieht die
Jungen auf.

L: Danke, Sgy.

Ssw: Wer schon einmal einer ganzen Igelfamilie begegnen ist, wird das

hibsche Erlebnis nicht so schnell vergessen. Im Winter halt der Igel im

Versteck einen Winterschlaf.

Paraphrase:
Die Lehrerin bestimmt S;,,,, weiterzulesen. Er liest vor, dass er nach Insekten, Schnecken
und Wirmern sucht und oft Mausenester ausgrabt. Dann liest er vor, dass seine Nahrung

aus Frosche, Kroten und auch Eidechsen besteht. Die Lehrerin bestimmt eine andere
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Schulerin Sany damit diese weiter vorliest und bedankt sich fir das Vorlesen beim Schler
zuvor. Die Schdlerin liest vor, dass er sogar Schlangen und Kreuzotter frisst. Gleichfalls
frisst er Obst, Beeren und Pilze. Die Lehrerin bedankt sich wieder bei der Schilerin und
bestimmt Sc,, zum weiteren vorlesen. Der fasst zusammen, dass der Speisezettel
reichhaltig ist und dass er dadurch dass er Schadlinge frisst, sehr nutzlich fir Menschen
ist und unter Naturschutz steht. Danach wird S, bestimmt. Die Schilerin liest vor wo der
Igel wohnt und wieviele Junge er durchschnittlich hat. Danach wird Ss,, zum Weiterlesen
von der Lehrkraft bestimmt. Es wird besprochen dass er im Winter einen Winterschlaf
halt.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Es wird die erste Anschlussoption bestéatigt, da die Lehrerin bestimmt, welche/r Schuler/in

weiter vorlesen soll.

Lesart 1: Ruckmeldung
Die Schiler/innen erhalten jedoch keine Einschatzung beziglich ihrer

Leseleistung.

Lesart 2: Gelerntes anwenden
Dadurch, dass die Schiiler/innen den bereits gelibten Text nochmals laut vorlesen,

wird das Gelernte angewendet

Lesart 3: Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitern
Die Schuler/innen kdnnen durch die Situation, dass sie den Text vor der Gruppe

vorlesen, ihre sozialen Fahigkeiten erweitern.

Lesart 4: Denken anregen

Die Schiler/innen haben den Text bereits gelesen und sollen ihn nun vor der
Klasse nochmals laut vorlesen. Dadurch werden sie zum Denken angeregt, da
gefordert ist, dass sie sich mdglichst nicht verlesen, was egal ware, wenn sie den

Text lediglich leise und fur sich lesen.

Strukturhypothese in Bezug auf die Forschungsfrage:
Durch die Fremdeinschéatzung der Schiler/innen werden diese zum Nachdenken tber

ihre Leistung angeregt. Durch das Vorlesen der Worter beziehungsweise des Textes,
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welche zuvor gelbt wurden, wurde das bereits von den Schiler/innen Gelernte
angewendet. Durch das Vortragen vor der Gruppe und die Rickmeldung der Anderen,
werden Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitert und die Kenntnisse der Schuler/innen
vertieft.

6. Sequenzelement:
Minute: 41:13

L: Na wie schatzt du dich ein, S,,?

S, Gut.

L: Das war gut. Ja. Gut. Synw?

Swvnw: Sehr gut.

L: Konntet ihr alle Kinder gut verstehen, Sjam?

S;am: Ja blo3 der Sy.,, hat- weil er hat beim ersten Satz ,dem®
ausgelassen.

L: Er hat sich verlesen, nicht. Aber ich finde Sy, hat sich gut angestrengt | Die

und hat heute auch eine gute Leseleistung gehabt, ne. Schlief3t bitte das | Schiler/innen
Buch. schlieBen das
Buch.

Paraphrase:

Die Lehrerin fragt die Schilerin, wie sie ihre Leseleistung einschatzt. Sie meint ,gut®. Dies
bestéatigt die Lehrperson und fragt Synw Wie sie ihre Leistung beurteilt. Diese antwortet mit
,sehr gut®. Die Lehrperson fragt ob sie zu verstehen war. Ein Schuler antwortet, dass Sym
beim ersten Satz den Artikel ,dem“ ausgelassen hat. Daraufhin antwortet die Lehrerin
dass er sich verlesen habe, aber dass die Leseleistung gut war. Daraufhin fordert sie die

Kinder auf, ihre Blcher zu schliel3en.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese wird bestatigt, da auch hier die Leseleistung der Schiler/innen,
welche zuvor gelesen hatten, von der Klassengemeinschaft eingeschatzt wurde. Dadurch
missen die Kinder die Leseleistung ihrer Kollegen/innen reflektieren und das bereits

Gelernte anwenden, sowie Nachdenken, um diese einzuschatzen.
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Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen:

Es ist eine Asymmetrie zwischen dem Lehrer- und Schilerverhaltnis zu erkennen. Die
Lehrperson bestimmt, welche Schiiler/innen eine Rickmeldung tber die Leseleistung von
den Klassenkammeraden erhalten. Sie gibt Hilfestellungen wenn nétig und fordert die
Kinder auf, korrigierte Satze zu wiederholen. Der Fokus liegt jedoch bei der gesamten
Unterrichtsgestaltung auf der Lehrperson.

Reslumee:

Die Strukturhypothese wird in Bezug auf folgende Bildungs- und Erziehungsziele
angenommen, welche im Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem in
der DDR, definiert wurden: Kenntnisse erweitern, Denken anregen, Fahigkeiten und

Fertigkeiten vertiefen und Gelerntes anwenden.

10.2.1.4 Auswertung des Beobachtungsprotokolls

Als Unterrichtsmaterialien werden nun das Unterrichtsbuch fir eine Gruppe von
Schiler/innen in den Bénken und fur die zweite Gruppe von Schiiler/innen die Tafel und
ein Holzstock eingesetzt.

Durch die Aufteilung der Schiler/innen in zwei Gruppen, finden parallel auch zwei
verschiedene Unterrichtsformen statt. Die Unterrichtsform der Gruppe von Schiler/innen
an der Tafel ist weiterhin, wie bereits bei Analyse 1, ein Frontalunterricht, da die Lehrerin
mittels Holzstock anweist, wer welche Worter laut vorlesen soll. Die andere Gruppe
arbeitet in Einzelarbeit, indem sie nochmals die Geschichte leise lesen sollte. In dieser
Sequenz handelt es sich weiterhin um einen Frontalunterricht, da die Lehrerin die
Schiler/innen bestimmt, welche Vorlesen sollen. Sie greift auf eine informierende Praktik
zurlck, da die Schiler/innen eine Rickmeldung Uber ihre Leistung erhalten und dadurch
ihre Leseleistung besser einschéatzen konnen. Die Unterrichtspraktik ist anregend, da ein
paar Schiler/innen eine spezielle Foérderung erhalten, indem sie gemeinsam mit der
Lehrperson an der Tafel lesen tben. Jedoch muss kritisch reflektiert werden, ob es sich
bei der Férderung der Schiler/innen an der Tafel um eine Stigmatisierung dieser handelt,
da die Lehrerin zu Minute 36:45 ausdriicklich erwahnt, ,Unsere Schiler, die immer ein
wenig Schwierigkeiten haben, stehen jetzt vorne®. Die spezielle Forderung wird ihnen
demnach nur zu Teil, da sie Leseschwierigkeiten haben.

In der Unterrichtsstruktur ist vor allem fir jene Schiler/innen, die in den Banken das
Lesen gelibt haben, ein Wechsel von Anspannung und Entspannung gegeben. Zuerst

Uben sie das Lesen des Textes und danach wird die Geschichte vor der Klasse einzeln
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und laut vorgelesen. Die Schuler/innen die mit der Lehrerin das Lesen lben stehen
wahrscheinlich wahrend der ganzen Ubung unter Anspannung. Die Lehrerin ist Leistungs-
orientiert, denn z.B. werden Schiler/innen, welche sich verlesen haben, angewiesen den
Satz nochmals zu lesen. Die Lehrerin macht einen Schiler auf das richtige Atmen
aufmerksam und dass ihm dadurch das Lesen leichter fallt. Vereinzelt lobt die Lehrerin die
Leistungen und Bemuhungen der Schiler/innen. Durch die Beurteilung der Leseleistung
von der Lehrerin oder der Klassengemeinschaft findet ein standiger Wechsel in der

Interaktion der Personen statt.

10.2.1.5 Interpretation der Sequenzanalyse
Die Sequenz beginnt, nachdem die Schuler/innen in zwei Gruppen aufgeteilt wurden und
die jeweiligen Leselbungen, entweder mit der Lehrperson an der Tafel oder als
Einzelarbeit in der Bank, abgeschlossen sind. Die Ubungen werden nun einzeln von den
Schiler/innen laut vorgelesen und danach von der Klassengemeinschaft oder der
Lehrerin eingeschatzt. Zum Teil haben sie auch die Mdglichkeit sich selbst einzuschétzen.
Bei der Auswertung der Sequenzanalyse erfolgte daher ein standiger Wechsel zwischen
Vorlesen und Fremd- bzw. Selbsteinschatzung. Die Lehrerin stigmatisiert die
Schiler/innen, die mit ihr gemeinsam an der Tafel das Lesen gelibt haben, da sie angibt
dass diese Schuler/innen Schwierigkeiten beim Lesen haben (siehe Minute 36:45). Durch
das gesonderte Vorfuihren der Leseleistung der Schiler/innen, welche Probleme damit
haben, ist die Gefahr gegeben, dass die Schiler/innen demotiviert und entmutigt werden.
Nattrlich kann es aber gerade durch die gezielte Unterstiitzung dieser Schuler/innen zu
einer Verbesserung der Leseleistung kommen und einzeln Schiler/innen vielleicht sogar
motivieren das Lesen zu uben. Die Stigmatisierung der Schiiler/innen als jene, welche
Probleme beim Lesen haben, ist allerdings unumstritten. Dadurch erhalten alle
Schiler/innen bereits eine erste Rickmeldung Uber ihre Leseleistung, ndmlich dass
diejenigen in den Banken bessere Leseleistungen erbringen als diejenigen Schiler/innen
an der Tafel. Die Schuler/innen in den Banken lesen den gesamten Text uber ,den Igel*
nochmals leise, wahrend die Schiler/innen an der Tafel, die zuvor gemeinsam aus dem
Text gesuchten Woérter und Wortreihen laut vorlesen. Folglich haben die Schiler/innen,
welche an der Tafel eine spezielle Férderung erhalten, Probleme und Schwierigkeiten
beim Lesen. Sie stehen wahrscheinlich wahrend der gesamten Ubung unter Anspannung,
wahrend die Schiler/innen der Einzelarbeit eine Entspannung erleben, da sie alleine und

in Ruhe die Ubung durchfiihren kénnen.
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Es handelt sich weiterhin um einen Frontalunterricht, da die Lehrerin bestimmt welche/r
Schuler/in vorliest und eine informierende Praktik, da die Schiler/innen eine Ruck-
meldung Uber ihre Leseleistung erhalten. Die Unterrichtsform bedingt eine Asymmetrie
der Rollenverteilung von Lehrerin und Schiler/innen. Die Schiler/innen befinden sich
daher in der untergeordneten Position. Diese wird nochmals durch die Sitzordnung in den
Reihen, deren Sitzhaltung bzw. deren Aufgliederung in einer Reihe an der Tafel bestatigt.
Die Schiler/innen kennen bereits die Worter und Wortreihen bzw. den Text, welche sie
vorlesen. Da es sich um bereits bekannte Woérter handelt, welche gelibt werden, wird das
Bildungs- und Erziehungsziel, das bereits Gelernte anwenden, umgesetzt. Weitere
Bildungs- und Erziehungsziele wie zum Beispiel das schdpferische Arbeiten und das
selbststandige Forschen als Aspekte produktiver Tatigkeiten, konnten aufgrund des
Aufbaus des Unterrichts, dass bereits bekannten Worter und Satze wiederholt werden,
nicht gefunden werden. Der Unterrichtsinhalt bezieht sich auf die Lebensgewohnheiten
und Nahrungsweisen des lgels. Wie bereits in Analyse 1 beschrieben, handelt es sich
nicht um Entwicklungsgesetze der Natur. Es werden keine Gesetze lber die Entwicklung
der Natur aufgestellt, auch wenn Ereignisse der Natur, wie z.B. das Wachstum, die
Schlafzyklen des Igels, etc. beobachtet werden. Da ein naturwissenschaftliches Thema
behandelt wird, konnen Bildungs- und Erziehungsziele, die eine Forderung des
Sozialismus erstrebt, wie z.B. Liebe zur DDR, Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus,
Volkerfreundschaft oder Internationalismus und Frieden, nicht gefunden werden.

Zu Minute 36:45 erklart die Lehrerin, dass zuerst die Schiler/innen, die zuvor mit ihr an
der Tafel geilibt haben, mit dem Vorlesen der Wdorter und Wortreihen beginnen. Erst
danach lesen die Schiler/innen in den Banken der Reihe nach Teile des Textes laut vor
und zeigen somit wie und was sie gelbt haben und wenden dabei ihr Gelerntes und
Gelbtes an. Wenn sich Schiler/innen verlesen, korrigiert die Lehrperson die Satze. Die
Schiler/innen missen den Satz ein weiteres Mal richtig wiederholen. Durch dieses
Verhalten zeigt die Lehrerin, dass sie sehr leistungsorientiert ist. Gleichzeitig kdnnen die
Schiler/innen ihre Leseleistung durch das Korrigieren des Fehlers verbessern und durch
das Wiederholen des richtigen Satzes oder Wortes das gerade Gelernte anwenden.
Nachdem die Schiler/innen nacheinander den Text vorgelesen haben, erfolgt die
Fremdeinschatzung. Die Leseleistungen erfahren teilweise eine zweifache Fremdein-
schatzung, einmal durch Lehrperson und einmal durch die Klassenkammeraden. Zum
einen werden die Kenntnisse erweitert durch die Rickmeldungen der anderen Personen
im Raum. Die Ruckmeldungen kdnnen dann mit der Selbsteinschatzung der Leseleistung

verglichen werden und so méglicherweise ein objektiveres Bild bezlglich der eigenen
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Lesefahigkeiten gewonnen werden. Das bedeutet, dass zum anderen durch den Vergleich
der Selbst- und Fremdeinschatzung ein weiteres Mal die Kenntnisse uber die eigenen
Leistungen erweitert werden. Sie lernen ihre eigene Leistung besser einzuschatzen und
erkennen ihre Starken und Schwachen. Spezifische Riuckmeldungen der Klassen-
gemeinschaft und der Lehrerin erhalten allerdings nicht alle Schuiler/innen. Zu Minute
37:17 fordert die Lehrerin z. B. eine Selbsteinschatzung des Schiilers S.,, und eine
Rickmeldung der Klassengemeinschaft. Sie selbst gibt keine Riickmeldung beztglich der
Leseleistung dieses Schillers. Ebenfalls erfragt die Lehrerin eine Selbsteinschatzung zu
Minute 41:13, zu unterschiedlichen Schiler/innen, wie Sy, Sunw, Siam- Sw bekommt
zusatzlich eine Ruckmeldung von der Lehrperson, wahrend sie bei S;an, die Frage an die
Klasse richtete, ob er gut zu verstehen war. Ein Schiler gibt dabei eine Rickmeldung zu
einem anderen Schiler, der von der Lehrerin noch nicht erwahnt wurde: Sy.. Das
bedeutet, dass nicht alle Schiler/innen die Mdglichkeit hatten, ihre Leseleistung selbst
einzuschatzen, bzw. dass diese fremd eingeschatzt wurden. Die Lehrerin erfragt auch zu
Beginn nur zu einem Schiler eine Ruckmeldung, obwohl zuvor eine Rickmeldung zu
allen Schuler/innen angekindigt wurde: ,Wir lesen euch jetzt die Wérter beziehungsweise
Wortreihen vor und ihr schatzt ein, wie sie gelesen haben.” (L: v_apw_101; 36:45). Es ist
nicht klar ersichtlich, wie die Auswahl jener Schiler/innen erfolgt, welche eine spezifische
Ruckmeldung erhalten und welche nicht.

Das Bildungs- und Erziehungsziel Kenntnisse erweitern wird jedoch auch gefdrdert, wenn
die Lehrerin eine/n Schuler/in unterbrochen hat, um auf einen Lesefehler hinzuweisen.
Zum Beispiel wird ein Schiler unterbrochen und auf das Wort ,standig“ hingewiesen.
Dadurch erhalt der Schiler Rickmeldungen Uber die Genauigkeit des Lesens.
Folgedessen werden die Schiler/innen zweifach zum Denken angeregt: einmal um das
Wort richtig und fehlerfrei vorzulesen und ein anderes Mal, um Uber die eigene Leistung
nachzudenken und diese zu reflektieren. Die Schuler/innen werden nicht nur von der
Lehrperson auf den Fehler aufmerksam gemacht, sondern gleichzeitig missen sie ihre
eigene Leistung kritisch betrachten. Zum Beispiel erklart die Lehrerin zu Minute 38:38
einem Schiuler, wie er richtig atmet, damit das Lesen leichter gelingt. Vereinzelt lobt die
Lehrerin die Leistungen und Bemuihungen der Schiler/innen.

Durch das Vortragen der Leseleistung vor der Gruppe werden die Fahigkeiten und
Fertigkeiten geschult. Sie lernen dadurch sich selbst und die eigene Leistung in den
Mittelpunkt zu stellen. Es werden daher verschiedene soziale Fahigkeiten und
Fertigkeiten geschult, nicht nur dass sie sich selbst in den Mittelpunkt stellen, sondern

auch zum Beispiel das Sprechen vor der Gruppe, die Lautstarke anzupassen, deutlich
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vorlesen, zuhdéren konnen etc. Uber die gesamte Sequenzanalyse hinweg werden sie ein
weiteres Mal in ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten geschult, Klassenkammeraden eine
Ruckmeldung zu geben. Zu Minute 38:38 wird ein Schiler S;, und eine Schilerin Sy,
dezidiert von der Lehrperson angesprochen, um ihrem Mitschiler S, eine Rickmeldung
Uber die Lautstarke des Lesens zu geben. Durch die Rickmeldungen, welche die
Schuler/innen erhalten, wir ein weiteres Mal ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten vertieft, da

sie lernen ihre Leseleistung besser einzuschéatzen.

10.2.2 Unterrichtsaufzeichnung: ,,Das Marchen vom
Hasen und vom Léwen- Arbeiten mit Texten;

Lesen*

10.2.2.1 Rahmeninformationen

Es handelt sich um das gleiche Video, welches bereits schon bei der Analyse 1 des
Sonderschulunterrichts verwendet wurde. Der Titel der Unterrichtsaufzeichnung der
Sprachheilschule lautet: ,Das Marchen vom Hasen und vom Léwen — Arbeiten mit Texten;
Lesen® (Fachportal fur Padagogik: v_hu_92). Zur Zusammenfassung tber den Inhalt des
Videos siehe Punkt 10.1.2.1.

Fur die Auswertung wird die letzte Sequenz der Unterrichtsstunde herangezogen. Die
Schiler/innen lesen das Marchen jeweils zu zweit, mit verteilten Rollen und die
Leseleistungen werden auf Tonband aufgezeichnet. Danach werden die Aufnahmen vor
der ganzen Klasse abgespielt. AnschlieRend erfolgt sowohl eine Selbst-, als auch
Fremdeinschatzung der Schiler/innen. Die Leistungen werden sowohl von den Klassen-
kollegen/innen, als auch von der Lehrerin eingeschéatzt. Diese Einschatzungen stehen im

Zentrum des Interesses der vorliegenden Analyse.

10.2.2.2 Raumskizze
Siehe Raumskizze Analyse 1: Punkt 10.1.2.2, Seite 83.

10.2.2.3 Sequenzanalyse

Justierung des Analysefokus:

Die Sequenzelemente werden nach den Aufnahmen des Tonbandes und der ab-
wechselnden Einschatzung der einzelnen Schiler/innen eingeteilt. Insgesamt wurden drei
Gruppen von Schiler/innen auf Tonband aufgenommen und alle werden in der

Sequenzanalyse dargestellt.
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1. Sequenzelement:
Ab Minute 22:33
TONBAND:

Suam. Wo ist der freche Bursche? Bruder Hase, kannst du mir sein | Syam lacht.
Versteck zeigen?
Swvw: Oja das kann ich sehr gut. In diesem Loch wohnt der Lowe - seht

den Feind...

Swam: Also da bist du! Ich werde dich in tausend Stlicke reil3en!
ENDE TONBANDAUFZEICHNUNG!

Paraphrase:
INHALT-TONBANDAUFNAHME: Ein Schiler fragt eine Schilerin, ob diese ihm das
Versteck des Lowen zeigen kann. Diese bestatigt die Frage und zeigt dem Schiler das

Versteck, worauf dieser entgegnet, dass er den Léwen in ,tausend Stiicke reiRen“ wirde.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Selbsteinschatzung der Schiiler/innen
Die Schiler/innen erhalten, durch das Abspielen der Leseleistung auf Tonband, die
Maoglichkeit, sich selbst einzuschétzen.

Lesart 2: Fremdeinschatzung der Schuler/innen
Durch das Abspielen der Leseleistung zweier Schuler/innen erhalt die Klasse und die

Lehrperson die Mdglichkeit, die Leseleistung der beiden Schiiler einzuschatzen.

Lesart 3: Fortfahren der Tonbandaufzeichnung

Es wird die Leseleistung von unterschiedlichen Zweier-Gruppen abgespielt.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Durch das Abspielen der Tonbandaufzeichnungen fordert die Lehrerin die Kinder auf, die
Leseleistung einzuschétzen. Einmal handelt es sich, wie bei Lesart 1 dargestellt, um eine
Selbsteinschatzung der Leseleistung der vorgestelliten Schuler/innen, andererseits
handelt es sich wie bei Lesart 2, um eine Fremdeinschatzung. Diese erfolgt entweder
durch die Lehrerin oder durch Kollegen/innen. Lediglich bei Lesart 3 entfallt die

Einschatzung der Leseleistung, indem anschlieRend an die erste Lesegruppe weitere
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Lesegruppen abgespielt werden. Hier wird der Inhalt der Leseleistung bei der Erstellung

der Lesarten weniger beachtet, da in dieser Sequenz eine Tonbandaufnahme abgespielt

wird.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Anschlielend an die Lesart 2 (,Fremdeinschatzung der

Schuler/innen®) werden die Leseleistungen der Schuler/innen kritisch diskutiert
und Vorschlage fur eine bessere Leseleistung sowohl von der Lehrperson als
auch von Kollegen/innen gegeben.

Schiler: Im Anschluss an die Lesart 1 (,Selbsteinschatzung der
Schiler/innen®) haben der Schiler und die Schilerin die Mdglichkeit ihre
Leseleistung selbst einzuschatzen und selbst kritisch zu beurteilen. Die
Schiler/innen kdnnen jenen Erkenntnisgewinn aus dem Hoéren der eigenen
Leseleistung ziehen, dass sie lernen sich mdglichst objektiv wahrzunehmen
und die eigenen Starken und Schwachen im Leseverhalten erkennen.
Sachverhalt: Es ware zu erwarten, dass noch weitere Gruppen gehdrt werden

um sie danach zu vergleichen und die Leistung des Einzelnen bezogen auf die

ganze Gruppe beurteilt werden kann.

Rekonstruktionen von Anschlussoptionen:

2. Seguenzelement:
Minute 22:50
L: Gut. Die beiden Schuler stehen einmal auf (unv. Aufnahme verzerrt).
So jetzt mochte ich, dass ihr euch einmal selbst einschatzt. Wie fandet
ihr das was ihr gelesen habt? Syyw?
Swvw: flehm//
L: //Du hast// dich ja nun gehort.
Swuvw: ich ehm ich muss, ein bi- ein bisschen mehr betonen musste ich.
L: Also ich fand das ganz prima, wie du gelesen hast. Konnte man
erkennen, dass der Hase gelesen hat?
Klasse: ja

L: wunderbar war das Syyw, du darfst dich setzen.

Smyw UNd Syam
stellen sich
links neben

ihre Tische.

Suyw Setzt sich
wieder auf

ihren Platz.
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Paraphrase:

Die Lehrerin lasst die beiden Schiler/innen der zuvor gehérten Leseleistung aufstehen
und ihre Leseleistung selbst einschatzen. Zuerst fordert sie Schilerin Syy, auf, ihre
Leistung einzuschatzen. Die Schulerin sagt lediglich ,ehm®, daraufhin wird sie nochmals
von der Lehrerin mit den Worten aufgefordert, dass sie sich ja nun selbst gehért habe,
einzuschétzen. Die Schilerin meint, dass sie mehr betonen misse. Darauf antwortet die
Lehrerin, dass sie ganz prima gelesen hat. Sie richtet sogleich die Frage, ob zu erkennen
war, dass der Hase gelesen wurde, an die Klasse, welche mit ,ja“ antwortete. Die Lehrerin

wies sie an, sich zu setzen.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Lesart 1: Selbst- und Fremdeinschétzung
Die Lesart eins und zwei kann in diesem Sequenzelement bestatigt werden, denn
einerseits schatzt die Schilerin sich selbst ein, andererseits wird sie sowohl von
der Lehrerin, als auch global von der Klasse eingeschatzt. Die Schilerin konnte

dadurch ihre Kenntnisse Uber ihre Leseleistung vervollstandigen.

Lesart 2: differenzierte Rickmeldung

Eine differenzierte Rickmeldung an die Leseleistung der Schilerin gibt es
allerdings nicht. Mdglicherweise ist dies auch gar nicht nétig, da die Leseleistung
der Schulerin von der Lehrerin mit ,ich fand das ganz prima“ und ,wunderbar war

das” beurteilt wurde.

Lesart 3: Gelernte anwenden
Der Text wurde bereits schon einmal gelesen und fir die Tonbandaufzeichnung

ein weiteres Mal. Daher konnte die Schulerin das bisher Gelernte anwenden.

Lesart 4: zum Denken anregen

Die Schulerin wird durch die Rickmeldung zum Denken angeregt, indem sie eine
andere Einschatzung durch die Lehrperson und die Klasse erhdlt, als sie selbst
ihre Leseleistung einschatzt. Sie selbst glaubt ja, dass sie noch etwas mehr

betonen muss.
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Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Schiilerin erhalt in Lesart eins, ,Selbst und Fremdeinschatzung“ eine Rickmeldung
Uber ihre Leseleistung und kann so ihre Kenntnisse Uber die eigene Leseleistung
erweitern. Sie erhalt jedoch keine differenzierte Riickmeldung, da ihre Leseleistung sehr
gut war (siehe Lesart zwei). Es kdnnen zwei weitere Bildungs- und Erziehungsziele
gefunden werden, die dadurch umgesetzt wurden und zwar konnte die Schulerin das
bereits gelernte anwenden, siehe dazu Lesart drei. Sie wurde zum Nachdenken und

Vergleichen der verschiedenen Selbst- und Fremdeinschatzungen angeregt.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Die Lehrerin bestimmt nun einzelne Schiler/innen die eine weitere
Einschatzung der Leseleistung der Schiilerin abgeben.

2. Schiler: Es erhalt nun der zweite Schiiler eine Einschatzung seiner Leseleistung.
Dies geschieht in Anschluss an die Lesart eins, ,Selbst- und Fremdeinschatzung®
und an die Lesart 2, ,differenzierte Rickmeldung®.

2.a. Der Schiler erhalt lediglich eine globale Beurteilung seiner Leseleistung.
2.b. Der Schiuler erhélt eine differenzierte Riickmeldung Uber seine Leseleistung.
2.c. Der Schiiler hat lediglich die Mdglichkeit sich selbst einzuschatzen.

2.d. Der Schiiler erhélt lediglich eine Einschatzung von der Lehrerin.

2.e. Der Schuler wird nur von den Klassenkammeraden eingeschatzt.

3. Sachverhalt: Ein weiteres Tonband wird abgespielt.

3. Sequenzelement:
Minute 23:22:
L: Was meinst denn du Syam, wie hast denn du gelesen? ... Na du hast
dich ja gehort?! .. Hast du fehlerfrei gelesen?
Suvam: .. Ja
L: Ja, nicht! Und wie war die Betonung?
Suam: Naja ein bisschen (unv. leise)
L: Ach nun sei nicht so bescheiden. Die Betonung, die war ganz prima!
Wenn du so weitermachst kannst du ein ganz grof3er Schauspieler mal
werden.
Klasse: (stbhnen)

L: Wir setzen uns. Und der Klasse hats auch gefallen? Swuam Setzt sich
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Klasse: ja auf seinen
L:ja Platz.
Paraphrase:

Die Lehrerin mochte wissen, wie sich der Schiiler beziiglich seiner Leseleistung selbst
einschatzt. Als Hilfestellung stellt sie ihm die Frage, ob er fehlerfrei gelesen habe. Der
Schiler bestatigt dies. Danach fragt die Lehrerin, wie er seine Betonung einschétze. Hier
Ubt der Schuler Kritik an seiner Leistung. Die Lehrerin meint, dass die Betonung prima
war und sagt, dass er ein groRer Schauspieler werden kann. Daraufhin stohnt die Klasse
und die Lehrerin fragt die Klasse ob ihnen die Leseleistung des Schilers geféllt. Die

Klasse bestatigt dies. Die Lehrerin sagt ,ja“.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Frage zur Leseleistung
Die Lehrerin fragt den Schiler, wie er sich selbst seine Leseleistung einschatzt.
a) Der Schiiler gibt keine Antwort darauf.
b) Der Schiler schatzt seine Leseleistung dul3erst positiv ein.

c) Der Lehrer kritisiert seine Leseleistung.

Lesart 2: Befragen der Klassengemeinschaft

Die Klassengemeinschaft wird global mit der Leseleistung des Schiilers befragt,

nachdem bereits die Lehrerin ihre Rickmeldung abgegeben hat. Die Klasse

stimmt der Riickmeldung der Lehrerin zu, da

a) es niemand wagt anderer Meinung zu sein wie die Lehrerin, da sie eine
Autoritatsperson ist.

b) die Mitschuiler/innen tatsachlich derselben Meinung sind wie die Lehrperson.

Lesart 3: grof3er Schauspieler

Die Lehrerin sagt, dass der Schiiler ein grol3er Schauspieler werden konnte.

a) Sie weil3 um den Wunsch des Schillers Schauspieler zu werden und ermutigt
ihn.

b) Sie kennt sich bei der Schauspielerei aus und meint die Aussage tatsachlich
so.

c) Sie wollte dem Schuler mit dieser Aussage lediglich ein Kompliment zu seiner

Leseleistung machen.
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d) Die Lehrerin meint die Aussage ironisch.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Bei der Lesart zwei und drei wird die Leseleistung des Schulers fremd beurteilt, wahrend
bei Lesart eins, der Unterricht weiter fortgefuhrt wird und der Schiler sich selbst
einschatzt. Durch das Vorlesen eines bereits bekannten Textes wendet der Schiler das
bereits Gelernte an. Er hat die Mdglichkeit die Selbst- und Fremdeinschatzung zu
vergleichen und dadurch ein objektiveres Bild von seiner Leseleistung zu erhalten.
Dadurch werden die Kenntnisse bezliglich seiner Leseleistung erweitert. Dadurch dass er
seine Leseleistung selbst kritisch einschéatzen soll, wird das Denken Uber die eigene
Leistung angeregt. Dadurch, dass sich der Schiler durch das Aufstehen und
selbsteinschatzen der Gruppe prasentiert und sich in den Mittelpunkt stellt, werden seine

sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten geschult.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Anschliellend an die zweite Lesart ,Befragen der Klassengemeinschaft"
wird mit der weiteren Unterrichtsplanung fortgefahren und eine neue Tonband-
aufzeichnung vorgestellt.

2. Schiler: Im Anschluss an die erste Lesart, ,Frage zur Leseleistung® wird der
Schiler weiterhin zu seiner Leseleistung befragt und soll ein differenziertes Bild
seiner Lesefahigkeiten erhalten.

3. Sachverhalt: Nach der dritten Lesart, ,grof3er Schauspieler wird von der
Lehrperson mit der Planung der kiinstlerischen Karriere des Schiilers begonnen.
3.a. Dazu werden weitere aufgezeichnete Leselbungen den Schiler/innen

vorgespielt, welche diese wiederum kritisch einschatzen sollen.

3.b. Er soll verschiedene Rollen einnehmen und diese vorstellen.

4. Sequenzelement:
Minute: 23:50:
L: Dann horen wir uns einmal die zweite Gruppe an!
TONBAND:
Sam: Wo ist der freche Bursche- Bruder Hase? Kannst du mir sein
Versteck zeigen?
Scow: Oja, das kann ich sehr wohl. In diesem Loch wohnt der Lowe- seht
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den Feind!
Sam: Also da bist du! Ich werde dich in tausend Stlicke reif3en!
ENDE TONBANDAUFZEICHNUNG!

Paraphrase:

INHALT-TONBANDAUFNAHME: Die Lehrerin kindigt an, dass nun die zweite Gruppe
gehort wird. Ein Schiler stellt die Frage, wo sich ein frecher Bursche befinde. Darauf
entgegnet eine Schilerin, dass der Loéwe in dem Loch wohne. Der Schiler meint er wiirde

diesen in tausend Stlicke reifl3en.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Es wird die erste Anschlussoption bestétigt, indem mit der Unterrichtsplanung
fortgefahren wird. Es wird ein weiteres Mal das Marchen vom Tonband abgespielt. Es

lassen sich dieselben Lesarten, wie bei Sequenzelement eins finden:

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Selbsteinschatzung der Schiler/innen
Die Schiler/innen erhalten, durch das Abspielen der Leseleistung auf Tonband, die
Maoglichkeit, sich selbst einzuschétzen.

Lesart 2: Fremdeinschatzung der Schuler/innen
Durch das Abspielen der Leseleistung zweier Schiler/innen erhdlt die Klasse und die

Lehrperson die Mdglichkeit, die Leseleistung der beiden Schiiler einzuschatzen.

Lesart 3: Fortfahren der Tonbandaufzeichnung

Es wird die Leseleistung von unterschiedlichen Zweier-Gruppen abgespielt.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins, ,Selbsteinschatzung der Schuler/innen und in Lesart zwei, ,Fremd-
einschatzung der Schuler/innen® wird die Leistung der Schilerin und des Schulers
eingeschéatzt. Diese kdnnte ein Vergleich zwischen den beiden Einschatzungen tatigen
und sie werden dadurch zum Nachdenken Uber die selbst erbrachte Leistung angeregt.
Maoglicherweise werden dabei Verbesserungen oder Verschlechterungen hinsichtlich der

Leseleistung und mdgliche Probleme gefunden. Dadurch, dass ein bereits bekannter Text
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bei der Tonbandaufzeichnung vorgelesen wurde, wurde das bereits Gelernte

angewendet.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck) Es lassen sich ebenso wie in
Sequenzelement eins, dieselben Anschlussoptionen finden:

1. Lehrer: Anschlielend an die Lesart 2 (,Fremdeinschatzung der
Schuler/innen®) werden die Leseleistungen der Schuler/innen kritisch diskutiert
und Vorschlage fur eine bessere Leseleistung sowohl von der Lehrperson als
auch von Kollegen/innen gegeben.

2. Schuler: Im Anschluss an die Lesart 1 (,Selbsteinschatzung der
Schiler/innen®) haben der Schiler und die Schilerin die Mdglichkeit ihre
Leseleistung selbst einzuschatzen und selbst kritisch zu beurteilen. Die
Schiler/innen kdénnen jenen Erkenntnisgewinn aus dem Hoéren der eigenen
Leseleistung ziehen, dass sie lernen sich moglichst objektiv wahrzunehmen
und die eigenen Starken und Schwachen im Leseverhalten erkennen.

3. Sachverhalt: Es wére zu erwarten, dass noch weitere Gruppen gehort werden
um sie danach zu vergleichen und die Leistung des Einzelnen bezogen auf die

ganze Gruppe beurteilt werden kann.

5. Seguenzelement:
Minute: 24:12

L: Die beiden Schiler stehen nun einmal auf. Wie schatzt du dich selbst | San, und Scow

ein, Sam? stehen auf und
Sam: €in konnte mehr, ein bisschen betonen. stellen sich
L: Mh, konnte man erkennen, dass der Lowe gesprochen hat? Syg,? rechts neben
Syew: Ja ihre Tische.

L: Was meinst du Spn,?
Spom: Ja
L: Also ich finde auch S,n, hast dir groRe Miihe gegeben!

Paraphrase:

Die beiden Schiler/innen werden von der Lehrerin aufgefordert aufzustehen und sich
selbst einzuschatzen. Zuerst wird der Schiler S,, aufgefordert seine Leistung
einzuschatzen. Er sagt, dass er mehr betonen kdnnte. Die Lehrperson fragt eine

Schlerin, ob sie erkennen konnte, dass der Léwe gesprochen hat. Diese bejaht. Danach
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fragt die Lehrerin noch einen anderen Schiler dazu und dieser bejaht ebenfalls. Die
Lehrerin sagt, dass sie auch findet, dass sich der Schiller grol3e Miihe gegeben hat.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Selbsteinschatzung des Schilers
Durch die Fragestellungen der Lehrerin werden die Schiler/innen angeregt sich selbst

einzuschétzen und die Kenntnisse uber ihre Leseleistung zu erweitern.

Lesart 2: Fremdeinschétzung des Schilers
Die Leseleistung des Schiilers wird von Kollegen/innen eingeschatzt. Dadurch wird er
zu einem Vergleich zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung und zum Nachdenken

Uber die eigene Leistung angeregt.

Lesart 3:Ruckmeldung von zwei Klassenkammeraden

Die Lehrerin hat zwei Mitschiler/innen von Su, zu seiner Leseleistung befragt.

a) Die Lehrerin wollte nur eine genaue Rickmeldung fir den Schiler.

b) Die Lehrerin konnte den Schiler selbst nicht einschatzen und hat sich Hilfe von
zwei Schulern geholt, die sie als sehr kompetent erachtet. Das ,mh“ kdnnte darauf
hin deuten, dass sich die Lehrerin selbst unsicher war.

c) Die Lehrerin wollte den Schiler bloRstellen und hat deshalb zwei
Schulkammeraden gefragt in der Hoffhung, dass ein/e Kollege/in die Leistung des
Schilers schlecht einschéatzt.

d) Die Lehrerin wollte lediglich diese beiden Schiler/innen zur Mitarbeit anregen, da

diese unaufmerksam waren.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Bei der ersten Lesart schéatzt sich nun der zweite Schiiler selbst ein, wahrend bei der
zweiten Lesart die Leistung des Schulers weiter vom Klassenverband eingeschatzt wird.
Bei der dritten Lesart beginnt eine weitere Einschatzung durch einzelne

Klassenkammeraden.
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Anschlussoptionen:

1. Lehrer: AnschlieRend an die Lesart zwei, ,Fremdeinschatzung des Schulers®, wird
die Leseleistung des Schilers weiter durch die Lehrperson und durch die
Klassengemeinschaft eingeschétzt.

2. Schiuler: Im Anschluss an die Lesart eins, ,Selbsteinschatzung der Schulerin®,
wird die Leseleistung der zweiten Schulerin eingeschatzt.

3. Sachverhalt: Es wird mit einer weiteren Tonbandaufzeichnung fort gefahren.

6. Sequenzelement:

Minute: 24:30:

L: Und Scow, Was meinst du, wie hast du gelesen?

Scow: Ja ein bisschen musste ich lachen. Ich muss ein bisschen mehr
betonen.

L: Jawohl! Jawohl, richtig Scow. Was meint denn die Klasse zu Scow
Lesevortrag?

Klasse: //Na geht//- /[IMittel//- [Igut//

L: Es war gut! Ja, es war nicht ganz so gut, aber gut! Sco,, fein. Die

Schiiler/innen
Sam und Scow

setzen sich.

Paraphrase:

Nun wird an die Schilerin die Frage gerichtet, wie sie glaubt gelesen zu haben. Sie

entgegnet, dass sie ein bisschen Lachen musste und mehr betonen kénnte. Die Lehrerin

bestatigt dies mit der Aussage ,Jawohl richtig“ und richtet sich dann an die Klasse die

Leistung der Schiilerin einzuschétzen. Diese Antwortet mit ,na geht, mittel und gut®.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Lesart 1: Kenntnisse erweitern
Die Schilerin kann durch die Selbst- und Fremdeinschatzung ihre Leseleistung
und ihre Kenntnisse besser kennenlernen. Dadurch wird sie auch zum Denken

angeregt und erhélt eine wahrheitsgetreue Abbildung ihrer Leseleistung.
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Lesart 2: differenzierte RUckmeldung

Die Lehrerin gibt der Schulerin eine differenzierte Rickmeldung, indem sie
bestétigt, dass sie mehr betonen misse und vergleicht ihre Leseleistung mit der
Leistung anderer Schiler/innen indem sie sagt, dass das Lesen gut war, aber nicht
ganz so gut.

Lesart 3: Aussage der Schilerin bestatigt
Die Aussage der Schiiler/in wurde sowohl von der Lehrerin, als auch von den

anderen Klassenmitgliedern bestéatigt.

Strukturhypothese in Bezug auf die Forschungsfrage:

Die Lehrerin versucht durch die Selbsteinschatzung der Schiuler/innen, diese zum Denken
Uber die eigene Leistung anzuregen und die Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erweitern.
Dadurch werden die Kenntnisse der Schuler/innen vertieft. Das zuvor Gelernte Uber das

Marchen wurde nun angewendet.

7. Seugenzelement:
Minute: 24:52:
L: Und wir héren uns die dritte Gruppe an!
TONBAND:
Som: Wo bist du? .. Wo ist der freche Bursche- Bruder Hase? Kannst du
mir sein Versteck zeigen?
Srw: Oja das kann ich sehr gut. In diesem Loch wohnt der Léwe- seht
den Feind!
Spm: Also da bist du! Ich werde dich in tausend Stiicke reil3en!
ENDE TONBANDAUFZEICHNUNG!

Paraphrase:

Die Lehrerin gibt vor, dass sich die Klassengemeinschaft nun die dritte Gruppe anhoért. Ein
Schiler fragt danach wo der Lowe sei und ob die Schiilerin ihm das Versteck zeigen
kann. Die Schilerin meint, sie wisse wo er wohne und daraufhin entgegnet der Schiler,

dass er den Lowen nun in tausend Stiicke reiRen wirde.
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Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Durch das Abspielen der Tonbandaufzeichnungen fordert die Lehrerin die Kinder auf, die
Leseleistung einzuschatzen. Einmal handelt es sich, wie bei Lesart 1 dargestellt, um eine
Selbsteinschatzung der Leseleistung der vorgestellten Schiler/innen, andererseits
handelt es sich wie bei Lesart 2, um eine Fremdeinschatzung. Dadurch haben die
Schiler/innen wiederum die Mdglichkeit ihre Kenntnisse beziiglich der Leseleistung zu
erweitern. Durch das Vorlesen eines bereits bekannten Textes wird das bereits Gelernte

angewendet.

8. Sequenzelement:
Minute: 25:17:
L: Aha, Die beiden Schiler stehen auf. Sy, was meinst du? Sy //(unv.)// | Spm, und Sgy,
Spm: /Ivielleicht// ein bisschen tiefer sprechen. stellen sich
L: vielleicht ein bisschen tiefer. Mh.., was noch Sp,? Hat man erkennen | neben die
kénnen- die Klasse jetzt ma- hat man erkennen kénnen, das der Lowe | Tische.
gesprochen hat?
Klasse: /ljall- IIn6l/- /lein bissi//
L: Hatte man so richtige Angst vor dem Léwen?
Klasse: //ndl/, IInell
L: Spm, das hat gefehlt. Du musst noch ein bisschen furchtbarer
sprechen, der Lowe ist ein grolRes gewaltiges Tier, nicht? Aber gut

(unv.).

Paraphrase:

Nachdem der Schiler und die Schiilerin aufgefordert wurden aufzustehen, wird zuerst der
Schiler zu seiner Leseleistung befragt. Dieser entgegnet, dass er etwas tiefer sprechen
konnte. Die Lehrerin fragt weiter nach mit ,was noch®. Sie fragt die Klasse, ob sie
erkennen konnte, dass der Léwe gesprochen hat. Diese ist sich nicht einig. Die Lehrerin
fragt weiter nach, ob die Klasse Angst vor dem Léwen gehabt hatte. Diese Frage wird von

der Klasse verneint.
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Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Durch den Vergleich der Selbst- und Fremdeinschatzung lernt der Schiler seine
Kenntnisse zu vertiefen. Dadurch dass der Schiler seine Leseleistung vor der gesamten
Klasse einschatzen musste wurden seine sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitert.
Zum Einen erfordert es viel Mut sich in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stellen und
zum Anderen ist dies nicht immer mdglich, weshalb es hier fir den Schiler eine seltene

Chance war. Er wird durch neue Informationen zum Denken angeregt.

9. Seugenzelement:
Minute 25:48:
L: Was meinst du Sg,, wie hast du gelesen?
Srw: kOnnte besser sein.
L: warum?... Na, die Klasse hilft mal Sg,! Spem
Swmem: €in bisschen schneller
L: Jawohl, ein bisschen schneller, was noch? Sc¢,?
Scw: hoher!
L: Mmh und noch eine weitere Meldung, Syyw?
Suvw: leiser!
L: ein bisschen leiser, naja die, die Lautstarke war gut, gut. Setzen. | Die beiden
Sitzhaltung! Schiler setzen

sich.

Paraphrase:

Die Schilerin wird nach ihrer Leseleistung befragt. Die Schilerin entgegnet, dass die
Leistung besser sein kdnnte. Die Lehrerin fragt nach, warum die Leistung besser hatte
sein kdnnen. Sie fordert die Klasse auf, der Schilerin zu helfen. Ein Schiler meldet sich
zu Wort und meint, sie kdnnte etwas schneller sprechen. Die Lehrerin bestatigt dies. Dann
fragt sie eine weitere Schiilerin. Diese meint sie kénnte hoher sprechen. Dies wird von der
Lehrerin mit einem ,mh“ kommentiert. Eine weitere Meldung stammt von Syy, welche
meint, dass die Schulerin leiser héatte sprechen kénnen. Die Lehrerin korrigiert, dass die

Lautstarke gut war. Sie fordert die Schulerin auf sich zu setzen. Sie sagt ,Sitzhaltung*.
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Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese wird bestétigt, da die Schiler weiter zum Nachdenken Uber die
Leseleistung der Schilerin angeregt werden. Ebenfalls werden andere Schiiler zur
Fremdeinschatzung neben der Selbsteinschatzung herangezogen.

10. Seugenzelement:
Minute 26:18:
L: Was meint ihr, wiirde es euch Spall machen, dieses Tiermérchen,
einmal, wo wir es jetzt so gut sprechen kénnt, einmal am Elternabend
vorzutragen?
Klasse: ja!
L: das ware bestimmt eine groRe Uberraschung. Die Betonung, die

haben wir ja gelernt. Gut.

Paraphrase:
Die Lehrerin fragt die Schuler/innen ob sie dieses Marchen am Elternabend vortragen
mochten. Die Klasse bejaht diese Frage. Die Lehrerin erwahnt, dass es bestimmt eine

Uberraschung ware, da sie die Betonung nun so gut gelernt haben.
Ende der Strukturhypothese:
Die Selbst- und Fremdeinschatzung der Schiler/innen hat ein Ende. Die

Strukturhypothese endet hier, da keine weitere Unterrichtsplanung durchgefiihrt wird.

Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen:

Durch die Lernsituation ist in dieser Stunde eine Rollenasymmetrie zwischen Lehrerin und
Schiler/innen zu erkennen. Diese miussen sich selbst einschatzen, werden von den
Klassenkollegen/innen eingeschatzt und zusétzlich von der Lehrperson. Der Fokus der

Aufmerksamkeit liegt durchgehend auf der Lehrperson und ihrer Unterrichtsgestaltung.

Reslmee:
Die Strukturhypothese kann in Bezug auf Kenntnisse erweitern, Fahigkeiten und

Fertigkeiten vertiefen, sowie das bisher Gelernte durch die Tonbandaufnahmen
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anwenden. Durch die Diskrepanz von Selbst- und Fremdeinschatzung werden sie zum

Denken angeregt, um eine objektivere Selbsteinschatzung zu erhalten.

10.2.2.4 Auswertung des Beobachtungsprotokolls
Bei dieser Selbst- und Fremdeinschatzung der Leseleistung der Schiler/innen setzt die
Lehrerin als Unterrichtsmaterial einen Aufnahmerecorder ein. Dadurch sind die Schuler/-
innen in der Lage, ihre eigene Leseleistung bewusst wahrzunehmen, ohne durch die
Konzentration auf die einzelnen Worter gestort zu sein. Die Unterrichtsform ist dennoch
ein Frontalunterricht, da die Lehrerin die Unterrichtsstruktur flhrt und ihre Fragestellungen
zu den Leseleistungen dominiert. Zudem bestimmt sie die Schiler/innen, welche einen
Wortbeitrag leisten sollen. Bei der Erziehungspraktik handelt es sich um eine in-
formierende Praktik, da die Schiler/innen Rickmeldungen Uber die eigene Leistung
bekommen beziehungsweise sich mit der Leistung anderer vergleichen kénnen. Fur die
Schiler/innen wirkt die Arbeit mit der Tonbandaufnahme anregend und verstarkend. Die
Praktik ist sehr vorschreibend. Die Lehrperson ist durch detaillierte Riickmeldungen sehr
erfolgsorientiert. Sie lobt die Schuler/innen mit Aussagen wie ,wunderbar®, ,ich fand das
ganz prima“ etc. Wenn ein/e Schiiler/in die eigene Leseleistung unterschatzt weist die
Lehrerin darauf hin und berichtigt die Aussage. Sie hebt Starken und Schwéchen der
einzelnen Leistungen hervor. Dadurch erhalten die Schiler/innen eine detaillierte
Rickmeldung uber ihre Lesefahigkeit. Eine An- und Entspannung ist durch die Selbst-
und Fremdeinschatzung beziehungsweise das Zuhotren der Tonbandaufnahme gegeben.
Die Schuler/innen koénnen sich zwischendurch erholen und stehen durch die
Gruppenwechsel nicht standig im Fokus der Aufmerksamkeit. Wenn ein Schiiler oder eine
Schilerin nicht sicher ist, wie er/sie die eigene Leistung beurteilen soll, dann gibt die
Lehrerin Hilfestellungen durch zusétzliche Fragestellungen wie z.B. ob der Schiler/die
Schilerin fehlerfrei gelesen habe und wie er/sie die Betonung einschatze, etc. Die
Lehrerin hat haufigen Kontakt mit den Schiler/innen, da sie auf deren Rickmeldung

angewiesen ist und sich darauf die Unterrichtssequenz aufbaut.

10.2.2.5 Interpretation der Sequenzanalyse
Fur die Analyse wird die letzte Sequenz der Unterrichtsstunde gewéhlt. Die Schiler/innen
lesen mit verteilten Rollen das Marchen und die Leselbung wird auf Tonband
aufgezeichnet. Bei dieser Sequenz setzt die Lehrerin als Unterrichtsmaterialien den
Aufnahmerecorder und den Text Uber ,das Marchen vom Hasen und vom Léwen* ein. Es

wird ein Frontalunterricht durchgefiihrt und die Sequenzelemente sind klar an den



142

Fragestellungen der Lehrperson ausgerichtet. Nach den Leseleistungen werden die
einzelnen Aufnahmen vor der ganzen Klasse abgespielt. Insgesamt werden drei Gruppen
vorgestellt. In jeder Gruppe liest eine weibliche Schilerin den Hasen und ein mannlicher
Schuler ein weiteres Tier. N&heres ist Uber das zweite Tier nicht bekannt, allerdings geht
aus der kurzen Darstellung hervor, dass es sich nicht um den Léwen handelt. Insgesamt
bedeutet dies, dass lediglich sechs Schiler/innen die Moglichkeit haben ihre Leseleistung
darzustellen. Danach endet die Unterrichtsaufzeichnung. Ob auch die anderen
Schiler/innen die Mdglichkeit hatten, ihre Leseleistung mdglicherweise in der nachsten
Unterrichtsstunde aufzuzeichnen, ist nicht bekannt. AnschlieRend, nachdem die
Tonbandsequenz abgespielt wurde, erfolgt sowohl eine Selbst-, als auch Fremdein-
schatzung der Schiler/innen. Die Leistung wird dabei zweifach fremd eingeschatzt,
namlich von den Klassenkollegen/innen und der Lehrkraft. Uber die gesamte Sequenz
hinweg erfolgt ein Wechsel zwischen den Tonbandaufnahmen und den Einschatzungen
einzelner Schiler/innen. Diese Einschatzungen stehen im Zentrum des Interesses der
vorliegenden Analyse. Die Lehrerin orientiert sich an einer informierenden Praktik, da die
Schiler/innen verschiedene Rickmeldungen Uber ihre eigenen Leistungen erhalten.

Die Arbeit mit der Tonbandaufnahme wirkt sehr anregend und die Schiler/innen sind
dadurch in der Lage, ihre eigene Leseleistung bewusst wahrzunehmen, ohne durch die
Konzentration auf die einzelnen Worter gestort zu sein. Ein weiterer Erkenntnisgewinn
entsteht durch die Tonbandaufnahme. Dadurch ist es moglich dass die Schiler/innen die
Leseleistung maoglichst objektiv wahrnehmen kdnnen und somit Starken und Schwachen
erkennen. Die Schiler/innen kdénnen erst einmal Uber ihre Leistung nachdenken und
kritisch reflektieren, bevor sie sich selbst einschatzen missen. Da das Marchen bereits
zuvor gelesen wurde, konnen die Schiler/innen ihre Leistung kritisch reflektieren und das
zuvor Gelernte anwenden. Das Tiermarchen wird durch das nochmalige lesen und héren
gelbt und gestarkt. Nach der erfolgten Selbsteinschatzung, werden ihre Leistungen von
anderen Personen beurteilt. Die Schiler/innen werden zum einen durch die Riickmeldung
der Klassengemeinschaft zum Denken angeregt und zum anderen auch durch die
Ruckmeldung der Lehrerin. Das Bildungs- und Erziehungsziel, zum Denken anregen, wird
dann noch ein weiteres Mal impliziert, da die Schuler/innen die Mdglichkeit haben, die
eigene Einschatzung der Leseleistung mit der Rickmeldungen der Klasse und der
Lehrerin zu vergleichen und Schliisse daraus zu ziehen. Dies geschieht jedoch nicht nur
in Bezug auf die eigene Leseleistung, sondern es kann genauso die Bewertung der
Leistung eines anderen Schilers bzw. einer anderen Schulerin, mit der Riickmeldung der

Kollegen/innen und Lehrerin verglichen werden. Einige Schiler/innen schéatzen ihre
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Leseleistung kritischer ein, als diese von der Lehrperson beurteilt werden. Dies geschieht
zum Beispiel bei der Schilerin Syyy zu Minute 22:50 und bei dem Schiler Syam zu Minute
23:22. Wenn ein/e Schiler/in die eigene Leseleistung unterschatzt weist die Lehrerin
darauf hin und berichtigt die Aussage. Sie hebt Starken und Schwéchen der einzelnen
Leistungen hervor. Dadurch erhalten die Schiler/innen eine detaillierte Riickmeldung tber
ihre Lesefahigkeit. Zum Beispiel gibt sie zu Minute 14:30 der Schulerin Sco, die
Ruckmeldung, dass sie selbst bereits richtig erkannt hat, dass sie mehr betonen musse.
Der Schiler Spr, zu Minute 25:17 erhalt ebenfalls eine differenzierte Riickmeldung von der
Lehrperson und zwar, dass er furchtbarer sprechen misse. Im letzten Sequenzelement
erhalt Sg,, die Ruckmeldung, dass sie schneller sprechen hatte konnen.

Die Lehrperson ist durch detaillierte Riickmeldungen sehr erfolgsorientiert. Allerdings gibt
es zu Minute 22:50 bei Schilerin Syyy. keine differenzierte Ruckmeldung. Auffallig ist,
dass alle Schuler/innen ihre Leseleistung bei der Selbsteinschatzung kritisiert haben. Es
stellt sich die Frage, warum dies geschieht. Es konnte ein Effekt der Tonbandaufnahme
sein, da die Schiler/innen sich selbst bewusst zuhéren kénnen und mdaglicherweise daher
Fehler bzw. Verbesserungen in der Leseleistung finden. Moéglicherweise glauben sie aber
auch, dass sie einen Fehler finden missen und nicht die eigene Leseleistung als gut oder
sehr gut bezeichnen konnen oder dirfen. Dabei spielt der Effekt der sozialen
Erwiinschtheit eine &ulRerst bedeutende Rolle, denn meist ist es sozial nicht erwiinscht,
sich als fehlerfrei, makellos und mit guter Leistung zu prasentieren. Vielleicht h&ngt das
selbstkritische Verhalten auch mit der Unterrichtssituation zusammen, da in der Schule
gelernt wird und die Schule die Funktion hat, die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
verbessern. Bei dieser Ursachensuche handelt es sich um reine Spekulationen und soll
einen kleinen Auszug an moglichen Ursachen fur das Verhalten der Schiler/innen bieten.
Die Schuler/innen lernen durch jede Selbsteinschatzung der vorangegangenen Gruppe,
wie sie ihre Leistung beurteilen kdnnen und kénnen somit gleich das aktuell Gelernte
anwenden, wenn sie ihre Leseleistung einschétzen sollen. Dadurch werden aber auch die
Kenntnisse der Schuler/innen erweitert, denn durch die differenzierten Rickmeldungen
werden Kenntnisse Uber die eigene Leseleistung gewonnen. Somit ist es fur die
Schiler/innen mdglich ein objektiveres und wahrheitsgetreues Bild Uber die eigene
Leistung beziglich des Lesens zu erstellen. Die Schiler/innen lernen ihre Leistung
realistischer einzuschatzen und diese weniger Uber- oder unterschéatzen. Gleichzeitig
erweitern sie ihre Erkenntnisse uber die eigenen Starken und Schwéachen.

Die Schuler/innen vertiefen ihre sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten, indem die eigene

Leistung in dem Mittelpunkt der Aufmerksamkeit gestellt wird und sie erfahren, wie sie
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eine Rickmeldung geben kdnnen und wie sie eine Rickmeldung aufnehmen. Es werden
nicht einzelne Klassenmitglieder angesprochen sondern die gesamte Klasse soll eine
Ruckmeldung und Einschatzung abgeben. Meist waren es geschlossene Fragen der
Lehrperson, bei welchen die Schiler/innen nur mit ja/nein antworten konnten wie z.B.
,2Hatte man so richtige Angst vor dem Lowen®“ (Min. 25:17); ,und der Klasse hats auch
gefallen® (Minute 23:22); ,konnte man erkennen, dass der Hase gelesen hat* (Minute
22:50).

Die Schiiler/innen vertiefen ihre Fahigkeiten indem sie sich selbst einzuschatzen. Die
Selbsteinschéatzung der Leistung vor der ganzen Klasse und Lehrerin erfordert viel Mut.
Zu Minute 22:50 fallt es einem Schiler schwer, die eigene Leistung zu beurteilen. Die
Lehrerin fordert ihn dennoch dazu auf, ,Du hast dich ja nun gehért”. Dabei wird der
Schiler unter Druck gesetzt. Dies kann zum einen negativ sein, indem sich der Schiler
verschliel3t und nichts mehr sagt oder es kann hilft ihm, die eigenen Fertigkeiten zu
vertiefen und eine Aussage abzugeben. Da es vielen Schiler/innen schwer fallt, die
eigene Leistung zu beurteilen, gibt die Lehrerin Hilfestellungen durch zuséatzliche
Fragestellungen wie, ob der Schiler/die Schilerin fehlerfrei gelesen habe und wie er/sie
die Betonung einschatze, etc. Die Lehrerin ist als Vorbild in ihrem Verhalten hilfsbereit,
dennoch kann das Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft nicht angenommen
werden. Dabei missten die Schiler/innen kennenlernen, wie Kollegen/innen in
bestimmten Situationen unterstitzt werden kdnnen. Die Hilfsbereitschaft ist nicht direkt zu
erkennen, sondern lediglich tber das Vorbildverhalten indirekt zu erschlieBen. Damit das
Bildungs- und Erziehungsziel angenommen werden kann ist dies allerdings zu wenig.

Die Lehrerin lobt die Schiler/innen mit guten Leseleistungen mit Aussagen, wie z.B. sei
doch nicht so beschieden; du hast dir grofe Mihe gegeben, wunderbar, ich fand das
ganz prima. Damit motiviert sie die Schuler/innen zur Mitarbeit.

Eine An- und Entspannung ist durch die Selbst- und Fremdeinschatzung bzw. das
Zuhoren der Tonbandaufnahme gegeben. Die Schiiler/innen kdnnen sich zwischendurch
erholen und stehen durch die Gruppenwechsel nicht standig im Fokus der

Aufmerksamkeit.

10.2.3 Vergleich der Informationen des Regel- und

Sonderschulunterrichts

AnschlieBend an die Analyse (1), wurde in der Regelschule, ,Erarbeitung eines

Sachtextes: Der Igel.”, eine Leselbung mit einigen Schiler/innen an der Tafel



145

durchgefihrt, wahrend die anderen Schiler/innen den Text still an ihrem Platz nochmals
lasen. Im Vergleich dazu wurde in der letzten Sequenz der Unterrichtsstunde der
Sprachheilschule das Marchen vom Hasen und vom Lowen mehrmals mit verteilten
Rollen gelesen und die Leseiibungen auf Tonband aufgenommen. Danach werden in
beiden Unterrichtsstunden die Lesefahigkeiten einzelner Schiler/innen von den
Mitschulern/innen und den Lehrerinnen eingeschéatzt. Zum Teil hatten die Schiler/innen
die Mdglichkeit ihre Leistung selbst einzuschatzen. Ab hier beginnt in beiden Unterrichts-
stunden die analysierte Sequenz. Die Ausschnitte befinden sich jeweils im letzten Teil der
Unterrichtsaufzeichnungen. In der Regelschule handelt es sich vorwiegend um eine
Fremdeinschéatzung, wahrend die Schiler/innen der Sprachheilschule zuerst die eigene
Leistung selbst einschétzen. Die Leseleistungen erfahren sowohl in der Regel- als auch
ein der Sprachheilschule eine doppelte Fremdeinschatzung. Zum einen wurden die
Leistungen von den Klassenkollegen/innen und zum anderen von der Lehrperson
beurteilt.

Die wesentlichen Eckdaten des Schuljahres, des Alters der Schiler/innen und dem Datum
der Unterrichtsaufnahme bleiben im Vergleich zur ersten Analyse gleich, da es sich um
dieselben Videoaufzeichnungen handelt. In der Regelschule ist anzumerken, dass die
Schiler/innen in zwei Gruppen eingeteilt werden. Eine Gruppe bleibt auf ihren Platzen
und lesen nochmals den Sachtext im Buch, wahrend die andere Gruppe Begriffe an der
Tafel mit Hilfe der Lehrperson tGben. Dazu benétigt die Lehrperson den Holzstock, indem
sie damit auf die einzelnen Worter zeigt. Kritisch anzumerken ist, dass die Lehrerin
verbalisiert, dass jene Schiler/innen mit ihr an der Tafel gesonderte Leselbungen
durchfuhren, welche Probleme beim Lesen aufweisen. Die Lehrerin kann dadurch zwar
die ausgewahlten Schiler/innen besonders fordern, andererseits werden gleichzeitig die
Schiler/innen stigmatisiert. Die Sozialform beider Unterrichtsstunden ist weiterhin der
Frontalunterricht, da die Leseleistungen laut vor der Gruppe vorgetragen oder vorgespielt
werden und beide Lehrerinnen den Wortbeitrag einzelner Schiler/innen bestimmen. Die
Erziehungspraktiken der Lehrerinnen sind ahnlich. Beide greifen auf eine informierende
Praktik zurtick, da sie Rickmeldungen Uber die Leistungen der Schiler/innen abgeben
und dadurch Vergleiche zwischen den Leseleistungen mdglich sind.

In beiden Unterrichtsstunden lernen die Schiler/innen durch die Rickmeldungen der
Lehrerinnen und der Mitschiler/innen, ihre eigene Leistung objektiver einzuschatzen und
ihre Kenntnisse bezuglich dieser werden erweitert. Dadurch haben die Schiler/innen
ebenfalls die Mdglichkeit, die Selbsteinschatzung der Leseleistung mit der Fremdein-

schatzung zu vergleichen und so ein weiteres Mal die Kenntnisse Uber die eigene
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Leistung vertiefen. Dadurch lernen sie auch die Starken und Schwachen der eigenen
Leistung kennen und lernen die eigene Leistung weder zu Uber- noch zu unterschéatzen.
Im Unterricht der Regelschule erhalten die Schiler/innen keine spezifischen
Ruckmeldungen Uber die Leseleistung und nicht alle Schiler/innen hatten die Moglichkeit
ihre Leseleistung selbst einzuschatzen. Diese wurden vorwiegend fremd eingeschatzt.
Dagegen hatten im Unterricht der Sprachheilschule alle Schuler/innen, deren Leistung
vorgespielt wurde, die Mdglichkeit sich selbst einzuschatzen. Wie bereits zuvor diskutiert
fallt dabei auf, dass alle Schiler/innen ihre Leistung kritisch beurteilt haben (siehe oben).
Dagegen bekommen im Unterricht der Sprachheilschule fast alle Schiler/innen detaillierte
Ruckmeldungen Uber die einzelnen Leseleistungen. Alle Schiller/innen beider Sequenzen
werden sowohl durch die Rickmeldungen der Klassengemeinschaft, als auch durch die
Ruckmeldungen der Lehrpersonen zum Nachdenken Uber die eigene Leistung angeregt.
Dies impliziert, dass sie durch den Vergleich der eigenen Leistungseinschatzung und der
der anderen Personen zum Vergleich ermutigt werden und dadurch das Denken angeregt
wird. Die Schiiler/innen der Sprachheilschule haben nicht nur die Gelegenheit Uber das
mdoglicherweise differente Bild der eigenen Leseleistung und die der anderen Personen im
Raum nachzudenken, sondern kénnen ebenso die Selbsteinschatzungen der Mitschiler/-
innen und ihre eigene Fremdeinschétzung vergleichen und werden somit ein weiteres Mal
zum Nachdenken Uber die Leistung anderer angeregt.

Der Unterrichtsstil ist sehr vorschreibend, da die Lehrerinnen den Schiler/innen kaum
Platz fur eigene Anregungen und Diskussionen ermdéglichen. Ebenfalls geben die
Lehrerpersonen vor, welche Schiler/innen vorlesen und danach ihre Leistung
einschatzen konnten und welche Schiler/innen eine Rickmeldung geben konnen.
Ansatze von dem Bildungs- und Erziehungsziel, Achtung gegenlber anderen Menschen,
ist zu erkennen, da die Lehrpersonen zum Teil sehr detaillierte Riickmeldungen zu den
einzelnen Leistungen geben. Zum Beispiel gibt die Lehrperson der Regelschule einem
Schiler einen Tipp zum richtigen Atmen damit das Lesen besser gelingt. Die
Lehrpersonen zeigen ebenfalls Ansatze von Achtung gegeniber der Schiler/innen indem
sie gute Leistungen entsprechend anerkennen und loben. Die Schiler/innen der
Sprachheilschule erhalten viel direktes Lob von der Lehrperson durch Aussagen, wie z.B.
,du hast dir groRe Mihe gegeben® oder ,ich find das ganz prima“. Dagegen gibt Lehrerin
der Regelschule lediglich vereinzelt indirektes Lob, wie z.B. zu Minute 38:38: ,Er hat sich
hier vorne bemuht” oder zu Min. 41:13 ,, . . . hat sich gut angestrengt und hat heute auch
eine gute Leselbung gehabt‘. Dadurch wird ebenfalls die Mitarbeit der Schuler/innen

erhdht. Die Tonbandaufzeichnungen der Leseleistung der Schiler/innen der Sprachheil-
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schule wirken ebenfalls sehr anregend und erhéhen wahrscheinlich die Aufmerksamkeit
der Schuler/innen. Somit wird es den Leser/innen ermoglicht, die eigene Leseleistung zu
horen und anders wahrzunehmen. Es ist anzunehmen, dass dadurch die Selbstein-
schatzung besser gelingt. Dennoch féllt es vielen Schiler/innen der Sprachheilschule
schwer, die eigene Leistung zu beurteilen. Dadurch gibt die Lehrerin ihnen Hilfestellungen
durch zusatzliche Fragestellungen, wie z.B. zu Minute 23:22 als die Lehrperson einen
Schiler fragt, ,Hast du fehlerfrei gelesen® oder als sie nachfragt, ,und wie war die
Betonung®. Bei dem Regelschulunterricht fragt die Lehrperson die Schiler/innen lediglich
zu Minute 41:13 ,Na wie schatzt du dich ein ...“. Die Lehrerinnen sind durch ihr Verhalten
hilfsbereit. Daher wird das Ziel lediglich indirekt erschlossen. Allerdings kann damit das
endgultige Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft nicht angenommen werden.
Ansonsten sind die Verhaltensweisen der Lehrpersonen zum Grof3teil gleich. Die Lehrerin
der Unterrichtsaufzeichnung, ,Das Marchen vom Hasen und vom Loéwen®, ist leistungs-
und erfolgsorientiert, da sie die Leseleistung der Schiler/innen zum Teil differenziert
rickmeldet. Dadurch ist sie bestrebt die Leseleistung der Schiler/innen zu verbessern,
»Zwischenzeitliche Einschatzungen durch die Kinder und durch den Lehrer sollen helfen,
selbstkritisch die eigenen Leistungen abzuwagen. (L: v_hu 92, 02:08). Die
Leistungsorientierung wird aber auch in der Unterrichtsaufzeichnung der Stunde
.Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel“ deutlich, da die Lehrerin sehr darauf achtet, dass
wenn sich Schuler/innen verlesen, den Satz nochmals richtig wiederholen. Dadurch wird
das unmittelbar Gelernte gelibt und angewendet. Sowohl die Schiiler/innen der
Regelschule, als auch diejenigen der Sprachheilschule kennen bereits die Worter,
Wortreihen und den Text, den sie vorlesen sollen. Da es sich um bereits bekannte
Textpassagen handelt, da diese zuvor gelesen wurden, wird das bereits Gelernte
angewendet. Diese Tatsache exkludiert die Bildungs- und Erziehungsziele des
schopferischen Arbeitens und selbststandigen Forschens.

Ein Wechsel von Anspannung und Entspannung ist dadurch gegeben, dass die
Klassengemeinschaft der Regelschule in zwei Gruppen eingeteilt wird und jedes Kind die
Leselibung allein durchfiihren kann und diejenigen bei der Tafel von der Lehrperson die
notige Unterstitzung bekommen. Beim Unterricht der Sprachheilschule ist der Wechsel
von Anspannung und Entspannung durch das Zuhéren am Tonband und dem Wechsel
mit der aktiven Téatigkeit der Rickmeldungen gegeben. Beide Lehrpersonen haben viel
Kontakt mit ihren Schiler/innen, wobei jeweils der Kontakt mit ein paar ausgewéahlten
Schiler/innen tUberwiegt. Durch das Vortragen oder Vorspielen der Leseleistung vor der

gesamten Klasse wird eine Anspannung bei den entsprechenden Schiiler/innen erzeugt,
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jedoch werden dabei in beiden Gruppen die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Schuler/innen vertieft, indem sie die eigene Leistung in den Mittelpunkt stellen. Durch das
Sprechen vor der Gruppe, das Anpassen der Lautstarke, das deutliche Vorlesen und das
Zuhoren konnen etc. werden vor allem soziale Féhigkeiten geschult. Ebenso lernen
Rickmeldungen zu geben, aber auch Ruckmeldungen anzunehmen. Bei beiden
Unterrichtsstunden handelt es sich zumeist um sehr geschlossene Fragen, bei welchen
die Schuler/innen mit ja/nein antworten konnten und keine differenzierte Ruckmeldung
abgeben mussten.

Beide Unterrichtsstunden behandeln Tiere und damit ein naturwissenschaftliches Thema.
In der Regelschule werden die Lebensgewohnheiten des Igels dargestellt, wahrend in der
Sprachheilschule der Fokus auf den Verhaltensweisen und den daraus resultierenden
Eigenschaften des Hasen und Lowen liegt. Das Bildungs- und Erziehungsziel der
Entwicklungsgesetze lUber die Natur kann dennoch nicht angenommen werden, da keine
Gesetze Uber die Entwicklung der Natur unterrichtet werden, sondern lediglich
Lebensgewohnheiten und Verhaltensweisen der Tiere.

Da naturwissenschaftliche Themen behandelt werden, kénnen Bildungs- und
Erziehungsziele, die den Sozialismus fordern, wie z.B. Liebe zur DDR, Stolz auf den
Sozialismus, Patriotismus, Volkerfreundschaft oder Internationalismus und Frieden nicht
gefunden werden.

Folgende Strukturhypothesen kénnen in beiden Unterrichtsstunden gefunden werden:

Bei der Sequenzanalyse der Regelschule, ,Sachtext: Der Igel“, konnte folgende
Strukturhypothese gefunden werden: Durch die Fremdeinschatzung der Schiler/innen
werden diese zum Nachdenken Uber ihre Leistung angeregt und durch das Vorlesen der
Worter beziehungsweise des Textes, welche zuvor gelbt wurden, wurde das bereits
Gelernte angewendet. Durch das Vortragen vor der Gruppe und die Ruckmeldung der
Mitschiiler/innen und der Lehrperson, werden zum Einen die Fahigkeiten und Fertigkeiten
erweitert und zum Anderen die Kenntnisse der Schiler/innen vertieft. Bei der Durch-
fuhrung der Sequenzanalyse der Unterrichtsaufzeichnung der Sprachheilschule konnte
folgende Strukturhypothese gefunden werden: Die Lehrerin versucht die Schiler/innen
durch die Selbsteinschidtzung zum Nachdenken iber die eigene Leistung anzuregen.
Dadurch werden Kenntnisse Uber die eigene Leseleistung vertieft. Dies tragt wiederum
dazu bei, dass die Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitert werden. Das bereits zuvor
Gelernte Marchen wird nun angewendet.

Beim Vergleich der beiden Strukturhypothesen fallt auf, dass dieselben Bildungs- und

Erziehungsziele, gefunden werden kdnnen: zum Denken anregen, bereits Gelerntes
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anwenden, Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitern, Kenntnisse vertiefen. Es konnen keine
Unterschiede in der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele festgestellt werden.
Dies ist mdglicherweise bedingt durch dieselbe Unterrichtsstruktur, da bei beiden
Unterrichtsstunden die Leseleistungen von Schiler/innen selbst oder fremd eingeschéatzt
werden. Durch die Rickmeldungen anderer Personen werden sie zum Nachdenken tber
die eigenen Leistungen angeregt und ihre Kenntnisse erweitern. Durch das Vorlesen
werden schlussendlich die sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten vertieft. Das bedeutet,
sowohl im Unterricht der Regel-, als auch in der Sonderschule dieselben Bildungs- und
Erziehungsziele angestrebt werden. Im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem der DDR* wird postuliert, dass die Bildungs- und Erziehungsziele tber
das gesamte Bildungssystem hinweg Gultigkeit besitzen, ganz egal um welchen Schultyp
es sich handelt. Es ist jedoch zu erkennen, dass in der Sprachheilschule differenziertere
Unterrichtsmaterialien zum Einsatz kommen als in der Regelschule. Im Unterricht der
Sprachheilschule werden bereits bei Analyse 1 Bild- und Wortkarten eingesetzt und in
Analyse 2 die Tonbandaufnahmen der Schiiler/innen, wahrend im Regelschulunterricht
lediglich die Tafel, ein Zeigestab und das Unterrichtsbuch eingesetzt werden. Die
Schiler/innen der Sprachheilschule werden von der Lehrperson 6&fter gelobt, als jene der
Regelschule. Unterschiede in der Mitarbeit sind jedoch nicht erkennbar. Mdglicherweise
missen die Schiler/innen der Sprachheilschule durch vermehrtes direktes Lob zur
Mitarbeit angeregt werden. Im Vorwort der Unterrichtsaufzeichnung spricht die Lp davon,
die Schiler/innen einerseits durch stimulierende, aber auch andererseits durch

bestatigende Phasen im Unterricht zur Mitarbeit anzuregen (vgl. L: v_apw_101).
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10.3 Analyse 3

Vergleich der Unterrichtsstunde ,,Beschreibung eines Fahrrads“ der Regelschule

und der Unterrichtsstunde ,,Beschreibung eines Kiefernzweiges* der Hilfsschule.

Die Auswahl dieser beiden Unterrichtsaufzeichnungen erfolgt hier aufgrund desselben
Themas der Unterrichtsstunde zum ,Sprachlichen Ausdruck®. Die Schiiler/innen besuchen
annahernd die gleiche Schulstufe. Die Schuler/innen der Regelschule besuchen die 5.
Schulstufe. Es ist nicht bekannt, welche Schulstufe die Schuler/innen der Hilfsschule ist
besuchen. Mithilfe der Forschungsgruppe der Universitat Wien wird geschatzt, dass die
Schuler/innen die 3. bzw. 4. Schulstufe besuchen. Bei beiden Unterrichtsstunden wird ein
Tafelbild erstellt. Im Deutschunterricht der Regelschule wird ein Tafelbild zur
Beschreibung eines Fahrrads erstellt, wahrend im Heimatkundeunterricht der Hilfsschule
der Aufbau eines Kiefernzweiges bearbeitet wird. Analysiert wird jedoch nur jeweils ein
Ausschnitt des Tafelbildes und zwar jener nachdem die Ubergeordneten Kategorien
bereits gefunden wurden. Danach wird jeweils das Tafelbild ausgefillt und erganzt. Dazu
stellt der Lehrer bzw. die Lehrerin Fragen an die Schiler/innen und es werden jeweils nur

die fur die Lehrkraft passende Antworten eingetragen.

10.3.1 Unterrichtsaufzeichnung: ,,Beschreibung eines

Fahrrads*

10.3.1.1 Rahmeninformationen

Das gewdhlte Video wird mit ,Beschreibung eines Fahrrads® tituliert und es wird das
Unterrichtsfach Deutsch, zum Thema ,Sprachlicher Ausdruck®, durchgefiihrt. Das Video
wurde am 23.11.1977 in der ZAL Humboldt-Universitat zu Berlin aufgenommen. Im
Fachportal fur Padagogik ist es zu finden unter der ID: v_hu_30. Insgesamt nehmen 30
Schiler/innen an der Unterrichtsstunde teil und besuchen die 5. Schulstufe.

Der Lehrer beginnt die Unterrichtsstunde mit der Frage, ob sie oder ihre Eltern ein
Fahrrad zu Hause haben. Schon beim Einstieg in die Stunde féllt auf, dass vor den
Schiler/innen auf den Tischen Namensschilder stehen. Der Lehrer kennt die
Schiler/innen nicht. Méglicherweise handelt es sich um eine Aushilfe, oder der Lehrer
befindet sich in Ausbildung. Es wird ein Tafelbild zum Thema ,Beschreibung eines
Fahrrads® erstellt und die Uberschrift lautet, ,Wovon héangt die Gestaltung einer
Beschreibung ab?“. ,Dazu bringt der Lehrer seine Schiler durch Suggestivfragen,

Selektion und Subsummierung auf die jeweils richtige Antwort” (DIPF: v_hu_30). Nach
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Benennung der Hauptkategorien, werden Informationen zur Beschreibung des Horer- und
Leserkreises einer Verlustanzeige und danach eines Wandzeitungsartikels gesucht.
Dieser Ausschnitt der Unterrichtsstunde wird analysiert. Am Ende der Unterrichtsstunde
formulieren die Schiler/innen einen Merksatz. Danach endet die Aufzeichnung mit dem
Formulieren der Hausaufgabe.

10.3.1.2 Raumskizze
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Abbildung 5: Représentation der raumlichen Konfiguration der Unterrichtsstunde
.Beschreibung eines Fahrrads® in einer Skizze

Die Aufzeichnung wurde in der ZAL der Humboldt Universitat zu Berlin aufgenommen. Es
handelt sich um denselben Raum, welcher bereits beim Video der Sprachheilschule ,Das
Marchen vom Hasen und Lowen® in Analyse 1 dargestellt wurde. Daher erfolgt nun

lediglich eine kurze Zusammenfassung der bedeutendsten Merkmale.
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Eine Besonderheit bei dieser Videoaufzeichnung ist, dass auf den Tischen vor den
Schulern/innen Namenskartchen aufgestellt sind. Dadurch wurde die Zuordnung zu den
Sitzplatzen erleichtert. Zwei Schiler, Sg und Spo koénnen dennoch nicht zu ihren
Sitzplatzen zugeordnet werden. Die moglichen Platze der beiden Schiler/innen sind mit S
gekennzeichnet. Insgesamt befinden sich vier Kameras im Raum. Die TL-Kamera an der
rechten Wandseite wird offensichtlich von einem/r Kameramann/frau gefihrt. Durch diese
werden Schuler/innen gezoomt und meist jene/r eingefangen, welche/r gerade in
Interaktion mit dem Lehrer steht. Die restlichen drei Kameras sind Standkameras und
teilweise an der Wand befestigt. Jeweils eine ST-Kameras befindet sich, an der linken und
rechten Seite, neben der Tafel und bilden jeweils annahernd die gesamte Klassenge-
meinschaft ab. ST-Kamera 3 befindet sich auf der riickliegenden Wand und bildet zum
Teil die Klasse von hinten ab. Durch diese wird besonders der Lehrer fokussiert. In dieser
Unterrichtsstunde wechselt der Lehrer kaum seine Position. Der Lehrer benutzt zur
Erstellung des Tafelbildes die groRe Tafel an der vorderen Wand. Einige Mikrofone sind

erkennbar, weitere werden vermutet.

10.3.1.3 Sequenzanalyse

Justierung des Analysefokus:

Die Sequenzelemente werden vorwiegend nach den inhaltlichen Fragen zu den
verschiedenen Bereichen des Hdorer- und Leserkreises eingeteilt. Ebenso richtet sich die
Einteilung der Elemente an den Nachfragen des Lehrers zu verschiedenen Aussagen der

Schduler/innen.

1. Sequenzelement:
Minute: 06:52
L: Nun wollen wir mal uns den einzelnen Dingen zuwenden. Dem S+./
hoffentlich ist es nicht so geschehen/passiert das grol3e Ungluck, das
Fahrrad wird entwendet/ist abhanden gekommen. Er muss eine
Verlustanzeige aufgeben. Da wollen wir doch erst mal tberlegen, fur
welchen Hor- oder Leserkreis gibt man die Verlustanzeige auf. Wer liest | Lehrer zeigt

sie denn? auf die Tafel.

Paraphrase:
Der Lehrer sagt, dass er sich nun einzelnen Dingen zuwenden mdchte. Er gibt als

Beispiel vor, dass dem S, sein Fahrrad entwendet wurde oder abhanden gekommen ist
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und dies ein grofRes Ungliick sei, was hoffentlich nicht so geschehen wird. Nun muss er
eine Verlustanzeige aufgeben. Er stellt die Frage an die Klasse, welcher HOr- oder
Leserkreis die Verlustanzeige liest.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Fragestellung an Klasse
Der Lehrer méchte sich ,einzelnen Dingen zuwenden®. Damit meint der Lehrer
was zu tun ist, wenn ein Fahrrad gestohlen wurde. Dadurch sollen die Kenntnisse
der Schiler/innen erweitert werden. Dabei nennt er ein Beispiel, indem Sy, das

Fahrrad gestohlen wurde.

Lesart 2: Bedeutung einer Verlustanzeige

Der Lehrer sagt, ,er muss eine Verlustanzeige aufgeben®. In dem genannten
Beispiel ,kann’ also nicht nur der Schiler, sondern er ,muss’ sogar eine
Verlustanzeige aufgeben. Der Lehrer vermittelt dadurch, dass es nicht nur eine
Mdoglichkeit, sondern eine Verpflichtung ist. Dadurch werden Regeln der

Gesellschaft vermittelt.

Lesart 3: Hor- und Leserkreis

Der Lehrer fragt nach dem HOr- und Leserkreis einer Verlustanzeige. In diesem
Fall geht es um die Verlustanzeige eines Fahrrads. Diese Frage wird zweimal in
diesem Sequenzelement gefunden, einmal im vorletzen Satz und ein weiteres Mal
als direkte Frage an die Schiler/innen am Schluss. Dies lasst Rickschlisse auf
den Inhalt der Unterrichtsstunde zu, indem der Ho6r- und Leserkreis einer
Verlustanzeige eines Fahrrads im Fokus steht. Die Schiler/innen werden zum

Nachdenken dariber angeregt.

Lesart 4: Beispiel mit Sty

Der Lehrer bezieht in dem Beispiel genau diesen Schiiler mit ein.

a) da er seine Mitarbeit anregen mochte, da der Schiler unaufmerksam war.

b) Dem Schiler ist bereits einmal ein Fahrrad gestohlen worden und der Lehrer
weil3 das, weshalb er ihn fur das Beispiel auswahlt.

c) Der Lehrer eine besondere Sympathie zum Schiler hat und diesen daher

bevorzugt.



154

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins und drei richtet er jeweils Fragestellungen an die Klasse, anhand dessen
die Schiler/innen herausfinden sollen, was zu tun ist, wenn ein Fahrrad gestohlen wird
bzw. wer der Horer- und Leserkreis einer Verlustanzeige ist. Der Lehrer erwartete eine
Antwort auf die Frage. Dabei werden die Schiler/innen zum Denken angeregt bzw. ihre
Kenntnisse erweitert. In der zweiten Lesart, ,Bedeutung einer Verlustanzeige®, werden
Regeln des gesellschaftlichen Zusammenlebens angesprochen. Ob der Lehrer selbst die
Antwort auf die Frage und somit die Bedeutung einer Verlustanzeige kennt oder nicht
bleibt noch offen. Inhaltlich geht es dabei um die Frage wer der Hor- und Leserkreis einer

Verlustanzeige eines Fahrrads ist.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)

1. Lehrer: Anschlielend an die zweite Lesart, ,Bedeutung einer Verlustanzeige®
erklart der Lehrer warum es eine Verlustanzeige aufgegeben werden muss, da
das Rad auch rechtsmafig entsorgt werden muss.

2. Schiler: Im Anschluss an die erste Lesart, ,Fragestellung an Klasse®, stellt
der Lehrer die Frage an die Klassengemeinschaft was zu tun ist, wenn ein
Fahrrad gestohlen wird. Dabei kdnnte die Klasse unterschiedlich reagieren:
2.a. Ein/e Schiler/in kennt die Antwort, da ihr selbst schon einmal das

Fahrrad gestohlen wurde und erzahlt davon.

2.b. Der Lehrer erstellt ein Brainstorming an der Tafel, indem alle
Wortmeldungen der Schuler/innen gesammelt werden und danach
beurteilt werden.

2.c. Da bereits das Wort ,Verlustanzeige® genannt wurde wird der
Begriff geklart.

Im Anschluss an die vierte Lesart ,Beispiel mit Schiler® arbeitet der Schiuler

wahrend der Unterrichtsstunde gut mit, da er besonders motiviert wurde und

meldet sich oft zu Wort.

3. Sachverhalt: Im Anschluss an die dritte Lesart ,Hor- und Leserkreis*
identifizieren die Schiler/innen durch die Fragestellungen des Lehrers und

mittels anregender Diskussion den Hérer- und Leserkreis einer Verlustanzeige.



Rekonstruktionen von Anschlussoptionen:

2. Sequenzelement:
Minute: 07:20
L: Spm?
Sem: Vielleicht die Volkspolizei, die das Fahrrad suchen soll spater.
L: Sehr schon, ausgezeichnet. Wir finden aber noch andere Leser der
Verlustanzeige. Sgn!
Srm: Die Klasse oder die Eltern.
L: Erlautere Mal, wann die Verlustanzeige von der Klasse oder von den
Eltern gelesen wird. Wer hilft uns? Wer/Wer kann dem Sg,, eine Antwort
darauf geben und das mal geklart kriegt.
S: Wenns in der Zeitung steht.
L: Gut, man kdnnte eine Announce aufgeben, eine Zeitungsannounce
mit der Verlustanzeige. Das was uns der Sg,, da/ das stimmt nicht ganz.
St+1m mOchte noch was sagen.
Stim: Eh. Die Versicherung kanns lesen, wenns nicht wieder gefunden
wird.
L: Ausgezeichnet, die Versicherung kanns auch. Jetzt haben wir schon
die Volkspolizei, die Versicherung. Noch irgendwo, wo man mit der

Verlustanzeige antreten muss?

Paraphrase:
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Die Frage wird an einen bestimmten Schiler gerichtet, dieser antwortet mit Volkspolizei.

Der Lehrer fragt nach weiteren Lesern einer Verlustanzeige. Ein weiterer Schiler meldet

sich und antwortet mit der Klasse oder den Eltern. Der Lehrer stellt dazu eine Frage,

wann die Verlustanzeige von der Klasse oder den Eltern gelesen wird. Ein anderes

Mitglied der Klassengemeinschaft antwortet damit, ,wenns in der Zeitung“. Der Lehrer

verbessert die Antwort mit dem Begriff Zeitungsannonce. Er sagt, dass das mit der Klasse

und den Eltern nicht ganz stimmt. Ein weiterer Schiler meldet sich mit der Antwort

Versicherung zu Wort. Der Lehrer fasst zusammen und stellt eine weitere Frage dazu,

wann die Verlustanzeige antreten muss.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Es wird die dritte Lesart, ,HOr- und Leserkreis” bestatigt, da der Lehrer unterschiedliche

Fragen an die Schiler/innen stellt und dazu konkrete Antworten sucht.



156

Lesart 1: Unstimmigkeiten

Der Lehrer fragt zwischendurch nach, ,wer/Wer kann dem Sg,, eine Antwort darauf
geben und das mal geklart kriegt“ und regt damit die Schuiler/innen zum Denken
an, indem er die Antwort nicht bereits selbst vorgibt. Allerdings gibt der nachste
Schiler eine andere Antwort als erwartet und geht nicht auf die spezielle
Fragestellung ein. Dies wird vom Lehrer nicht richtig gestellt, sondern lediglich
darauf hingewiesen, dass die Antwort von Sgy, nicht richtig ist und geht nicht weiter

darauf ein.

Lesart 2: Kenntnisse erweitern
Die Kenntnisse der Schiler/innen werden erweitert, das sich ein Schiler mit der
Antwort ,wenns in der Zeitung steht* zu Wort meldet und der Lehrer den Begriff

Zeitungsannounce einfihrt.

Lesart 3: Denken anregen
Die Schiler/innen werden zum Denken angeregt. Der Lehrer fragt éfter nach durch
z.B. ,wir finden aber noch andere Leser der Verlustanzeige® oder ,wer kann dem

Schiler eine Antwort darauf geben®.

Lesart 4: Auswahl bestimmter Schuler

Der Lehrer wahlt ganz bestimmte Schiler aus, damit sie eine Antwort geben, wie

Z.B. Sgmoder Spp, weil

a) Sie unaufmerksam waren und zur Mitarbeit angeregt werden sollen

b) Weil sich nur diese Schiler zu Wort gemeldet haben

c) Es werden nur mannliche Schiler/innen aufgerufen, da der Lehrer Vorurteile
gegeniuber dem weiblichen Geschlecht hat.

Inwieweit derzeit das Bildungs- und Erziehungsziel der Achtung gegenuber

anderen Menschen umgesetzt wird, indem unterschiedliche Schiler dran

genommen werden ist noch nicht klar, da es sich derzeit nur um mannliche

Schiler handelt und Schilerinnen noch nicht gesprochen haben.

Lesart 5: Inhaltliche Differenz
Der Lehrer ist von der zuvor beginnenden Fragestellung, wir der Hoérer- und
Leserkreis einer Verlustanzeige ist, nahtlos dazu Ubergegangen, ,wo man mit

einer Verlustanzeige antreten muss‘. Ob der Lehrer ganz bewusst einen
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inhaltlichen Wechsel vorgenommen hat, oder ob die Antworten der Schiler/innen
dazu gefuihrt haben, ist noch nicht klar. Auf die inhaltliche Differenz wird vorerst
noch nicht eingegangen.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Schiler/innen werden durch die konkreten Nachfragen des Lehrers zum Denken
angeregt und durch die Einfihrung neuer Begriffsbezeichnungen die Kenntnisse erweitert.
Es fallt jedoch auf dass der Lehrer auf zwei verschiedene inhaltliche Probleme nicht
eingeht. Diese werden in Lesart eins ,Unstimmigkeiten“ bzw. in Lesart funf, ,inhaltliche
Differenz“ dargestellt. Wenn der Lehrer im nachsten Sequenzelement darauf eingeht,
dann wirde dies bedeuten, dass ihm die Differenzen sehr wohl bewusst sind und er die

Mitarbeit und den Fluss der Unterrichtsstunde durch Aufklarungen nicht stéren wollte.

Anschlussoptionen (didaktisches Dreieck):

1. Lehrer: Der Lehrer nimmt weitere Antworten zur zuletzt gestellten Frage, ,wo man
mit einer Verlustanzeige antreten muss®, wie in Lesart funf ,inhaltliche Differenz*
dargestellt ist, entgegen. Im Anschluss an die dritte Lesart ,Denken anregen®, regt
Lehrer die Schiler/innen auch weiterhin zum Denken indem er bei bestimmten
Fragestellungen weiter nachfragt und auch bestimmte Worter konkretisiert und so
wie in Lesart zwei die Kenntnisse der Schiler/innen erweitert.

2. Schiler: Im Anschluss an die Lesart vier ergibt sich, dass der Lehrer weiterhin nur
bestimmte Schiler dran nimmt und mdgliche Wortmeldungen der Schiler/innen
weiter ignoriert.

3. Sachverhalt: Der Lehrer erklart den Schiler/innen wie sie nun vom Hérer- und
Leserkreis dazu gekommen sind, dass sie besprechen wo eine Verlustanzeige
wichtig ist. Und der Lehrer beginnt einen Monolog dariiber, wie wichtig eine

Verlustanzeige ist.

3. Sequenzelement:
Minute: 08:13
L: Saw? ... Wenns nicht gestohlen, sondern nur verloren gegangen ist,
das Fahrrad. Syrm?
Swtm: Da muss man einen fragen, ob er so ein Fahrrad gesehen hat.

L: mmh.. Das ist auch méglich, Ston?




Stm: man kann auch Zettel an die Baume machen fir die Blrger, dass
sie es lesen konnen und gucken und mal sehen, dass sie Bescheid
wissen.

L: Gut, aber es gibt eine Stelle, mit der, ah zu der man sich hinwenden
muss um dann diese Verlustanzeige abzugeben und genau Auskunft zu
geben dariiber. S;g,?

S;em: Im Fundblro.

L. Damit. Jetzt haben wir Volkspolizei/Wiederholt noch einmal, was wir
jetzt alles haben, muss doch nicht ich alles machen. Syom?

Shom: Volkspolizei, eh eh die eh die Zeitung, also die, die, der Fundburo.
L: Gut. Moment, wir wollen mal Sc,, noch ergéanzen lassen. Scy.

Scw: Versicherung.

L: Versicherung kann auch noch eine Stelle sein. Und St;,, mdchte noch
etwas sagen?

Stim: Zeitungsannonce.

Paraphrase:
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Die Lehrkraft fragt nun danach, was zu tun ist, wenn das Fahrrad nicht gestohlen, sondern

nur verloren gegangen ist. Syrm antwortet, dass Menschen befragt werden kénnen, ein

anderer Schuler erganzt, dass Zettel an die Baume angemacht werden kénnen. Der

Lehrer mdchte eine ganz bestimmte Stelle wissen, bei welcher die Verlustanzeige

abzugeben ist. Ein Schiler gibt als Antwort Fundbiro. Der Lehrer zahlt die Mdglichkeiten

auf und zwei Schuler/innen ergénzen.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Die erste Anschlussoption des Lehrers, dass er die Schiler/innen durch Fragestellungen

weiter zum Denken anregt wird angenommen.

Lesart 1: Gelernte anwenden

Durch das Wiederholen und Zusammenfassen, was die Schiler/innen bereits an

Antworten herausgefunden haben wird das bereits Gelernte angewendet. Damit kann

er die Aufmerksamkeit der Schiiler/innen prifen.

a) Er nimmt mdoglicherweise bestimmte Schiler/innen an die Reihe um deren

Mitarbeit zu verbessern.
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b) Er nimmt nur jene Schuler/innen dran, die auch mitarbeiten, da er sich von diesen

die richtigen Antworten erhofft.

Lesart 2: konkretisieren der Fragestellung

Der Lehrer stellt die Frage, danach was zu tun ist, wenn das Fahrrad nur verloren
gegangen ist. Zwei Schiler meldeten sich zu Wort und die Antworten scheinen zu
passen, doch dann konkretisiert der Lehrer nochmals seine Fragestellung, indem er
nach einer konkreten Stelle fragt, bei der der Verlust gemeldet wird. Damit erweitert
der Lehrer wieder die Kenntnisse der Schiler/innen. Durch das gezielte Nachfragen
erhofft sich der Lehrer, dass er die Schiler/innen zur richtigen Antwort fiihren kann

und nicht selbst vorgeben muss.

Lesart 3: Fuhrung durch Lehrer

Durch die Aussage des Lehrers ,muss doch nicht alles ich machen® hat der Lehrer
das Geflihl, dass er zu viel spricht. Daher lasst er dann die verschiedenen
Schiler/innen das bisher Gelernte zusammenfassen und wiederholen. Damit gibt er
einen Uberblick Uber den Stoffinhalt.

Lesart 4: Lob der Schiler/innen

Durch ,gut” bestatigt der Lehrer die Schuler/innen in ihren Aussagen, auch wenn es
nicht konkret die Begriffe sind, die der Lehrer horen wollte, da er immer weiter fragt
und mogliche Antworten sammelt, bis er zu ungeduldig wird und schlieBlich darauf
hinweist, dass er nach einer bestimmten Stelle sucht, bei welcher der Verlust

gemeldet wird.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

In Lesart eins und drei hat zwar der Lehrer noch die Fihrung der Unterrichtsstunde,
jedoch lasst er die Schuiler/innen einen Teil des Unterrichtsinhalts nochmals
zusammenfassen und gibt damit einen Teil seiner Fihrung ab und bezieht die
Schiler/innen mehr mit ein. Dies erhoht nicht nur die Aufmerksamkeit und Motivation der
Schiler/innen, sondern sie werden auch zum Denken angeregt und sollen das bisher
Gelernte anwenden. Nach jeder Antwort stellt der Lehrer erneut Fragen, die die
Schiler/innen beantworten sollen. Die Intention kdnnte sein, die Schiler/innen selbst zu

einer richtigen Antwort zu fuhren und nicht nur vorzugeben. Dabei kann allerdings noch
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nicht vom selbststandigen Forschen gesprochen werden, da die Fihrung des Unterrichts
weiterhin dem Lehrer obliegt. Achtung vor den anderen Menschen ist gegeben, da die
Schuler/innen erst sprechen, nachdem sie dazu von der Lehrkraft aufgefordert wurden.

Anschlussoptionen:

1. Lehrer: Im Anschluss an die Lesart drei ,Fihrung durch Lehrer® und der Lesart
zwei ,Konkretisieren der Fragestellung®, stellt der Lehrer weiter Fragen zum Text
und gibt eine Ruckmeldung dariiber, ob die Antwort richtig ist oder nicht. So
motiviert er weiterhin die Schuler/innen zur Mitarbeit.

2. Schiuler: Die Schiiler/innen diskutieren das bisher Gelernte auf ihre Sinnhaftigkeit
und inwieweit dies in Verbindung steht mit den Kenntnissen Uber die Gesellschaft.

3. Sachverhalt: Im Anschluss an die zweite Lesart , konkretisieren der
Fragestellungen® stellt der Lehrer weiterhin Fragen zum Sachverhalt und versucht

konkrete Begriffsbezeichnungen auszuarbeiten.

4. Sequenzelement:
Minute: 09:15
L: Ich fass das mal zusammen. Wir schreiben mal auf, eine” Behorde®, | Der Lehrer
eine ,Behdrde” kdnnte der Leser sein, oder die Aushangleser, wenn wir | schreibt
es an irgendeinem Aushang eh anmachen wollen ... Jetzt haben wir | ,Behérde* und
schon etwas ganz Wichtiges gefunden. Nun wollen wir Uberlegen/wir | das Wort
haben ja gesagt wir kdnnen auch noch die Beschreibung fur einen | ,Aushangleser®
anderen Zweck anfertigen/wenn wir einen Wandzeitungsartikel | an die Tafel.

herstellen wollen. Frage: Welche Frage miussen wir uns da Uberlegen?

Wer formuliert mal die Frage?

Paraphrase:

Der Lehrer fasst das bisher herausgefundene Wissen zusammen und schreibt zeitgleich
das Wort ,Behorde®, sowie das Wort ,Aushangleser an die Tafel. Er stellt nun eine
weitere Frage an die Klasse und zwar welche Frage Uberlegt werden missen, wenn ein

Wandzeitungsartikel hergestellt werden wirde.
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Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten
Lesart 1: Begriffe an Tafel notieren
Dass der Leser eine Behdrde oder Aushangleser sein konnte scheint dem Lehrer sehr
wichtig zu sein, weil er auch gleich nach seiner Zusammenfassung sagt: ,Jetzt haben
wir schon etwas ganz Wichtiges gefunden®. Dem Lehrer ist es sehr wichtig, dass die
Schiler/innen diese Inhalte lernen, da er die Schlagworte ,Behdrde” und

Aushangleser” auch an die Tafel schreibt.

Lesart 2: neues Thema

Der Lehrer leitet Uber zu einem neuen Thema, da er nun ausarbeiten mochte, wofur

es wichtig sein kann, die Beschreibung fur einen Wandzeitungsartikel zu verwenden.

Der Lehrer stellt zuerst eine Frage, ,wir kdnnen auch noch die Beschreibung fiir einen

anderen Zweck anfertigen® und beantwortet sie gleich selbst die Frage durch die

Antwort ,Wandzeitungsartikel“.

a) Wahrscheinlich glaubt er nicht, dass die Schiler/innen wissen worauf er mit der
Frage hinaus mdchte

b) bzw. glaubt er dass die Schuiler/innen die Frage nicht beantworten kénnten und
beantwortet sie daher gleich selbst.

c) Vielleicht beantwortet er die Frage selbst, da er ungeduldig ist und gleich mit der
nachsten Frage an die Schuler/innen fortfahren mochte: ,welche Frage mussen
wir uns da Uberlegen*

d) Oder die Aussage war gar nicht als Frage an die Schiler/innen gedacht, sondern
lediglich als Uberleitung zum neuen Thema.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Wichtige Begriffe werden an die Tafel geschrieben, wie bei der Lesart eins beschreiben
wird. Das bedeutet, dass der Lehrer besonders viel Wert auf diese legt und es ihm wichtig
ist, diese den Schiiler/innen zu vermitteln. Indem die Begriffe nochmals an der Tafel
festgehalten werden, werden diese visualisiert und dadurch nochmals ein anderer Sinn flr
das Einpragen des Gelernten angesprochen. Zum Ende des Sequenzelements stellt der
Lehrer nochmals die Fragen, ,Welche Frage missen wir uns da uberlegen? Wer
formuliert mal die Frage® und dadurch werden die Schiler/innen angeregt eine
Verbindung zwischen dem bereits zuvor gelernten Stoff und dem jetzigen Stoffinhalt

herzustellen. Das bereits zuvor Gelernte muss nun umgelegt werden.
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1. Lehrer: Im Anschluss an die erste Lesart, ,Begriffe an Tafel notieren® erweitert der

Lehrer nochmals die Kenntnisse der Schiler/innen, indem er die Wichtigkeit dieser

Begriffsbezeichnungen vermittelt und gesondert darauf hinweist, indem sie auf die

Tafel aufgeschrieben werden. Es werden weitere Begriffe gesucht und in das

Tafelbild eingetragen.

2. Schuler: AnschlieRend an die zweite Lesart werden die Schiler/innen erneut zur

Mitarbeit und erhdhten Aufmerksamkeit, sowie zum Anwenden des bereits

Gelernten gefiihrt. Der Lehrer stellt nun verschiedene Fragestellungen zum Wand-

zeitungsartikel.

3. Sachverhalt: Im Anschluss an die zweite Lesart leitet der Lehrer zu einem neuen

Thema Uber und stellt dazu die Frage, Welche Frage missen wir uns da

uberlegen? Wer formuliert mal die Frage®.

5. Sequenzelement:
Minute: 09:58
L: Stim, sehr schon!
Stim: Wer ist der Horer- und Leserkreis?
L: Gut. Sehr schon S+i,,. Wer ist denn der Horer- oder Leserkreis, wenn
wir einen Wandzeitungsartikel Uber unser verkehrssicheres Fahrrad
schreiben wollen. Die Antwort ist nicht schwer zu finden. Mh.. Sk, du
musst bitte dein Schild mal anders hinstellen. Nein, wer ist denn das dort
ganz hinten dort, das kann ich nicht/Sgyy legt, stells mal bitte in die Mitte.
So ist gut.
S: Die Biirger.
L: Das ist zu allgemein, Blrger sind wir alle. Ne, Das stimmt nicht, wir
mussen es genauer fragen. Sy,
Ssw: Pioniere.
L: Welche Pioniere?
Ssw: die (unv. Thalmann-?) Pioniere.
L: Naja, ich kann gar nicht jetzt noch mal eingrenzen und die Frage
anders stellen, sonst geb ich ja selbst mir die Antwort. Sye,?
Suew: Die Klasse.
L: Gut.
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Paraphrase:

Stim meldet sich zu Wort und formuliert die Frage, ,Wer ist der Horer- und Leserkreis?“.
Daraufhin fragt der Lehrer nach dem Hoérer- und Leserkreis bei einem Wandzeitungs-
artikel. Er fordert eine Schilerin auf ihr Namensschild anderes hin zu stellen, da er es
sonst nicht lesen kann. Ein Klassenmitglied gibt als Antwort die Birger. Dem Lehrer ist
diese Antwort zu allgemein. Eine Schulerin grenzt daraufhin die Antwort auf Pioniere. Eine

Schilerin meint es sei die Klasse. Dies bestatigt der Lehrer mit ,gut”.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Dadurch dass sich ein Schiler zu Wort meldet und die Fragestellung formuliert wird die

zweite Lesart angenommen.

Lesart 1: konkrete Antworten
Auch in diesem Sequenzelement ist der Lehrer auf konkrete Antworten bedacht.

Lesart 2: Denken anregen

Die Schiler/innen werden durch die Fragestellungen zum Denken angeregt.

Lesart 3: Kenntnisse erweitern

Durch neue Begriffsbezeichnungen werden ihre Kenntnisse erweitern

Lesart 4. Achtung gegenliber anderen Menschen
Die Schiuler/innen warten bis sie vom Lehrer aufgefordert werden zu sprechen.
Dadurch zeigen sie einerseits Achtung vor dem Lehrer, andererseits aber auch

Achtung vor den Mitschuler/innen.

Strukturhypothese in Bezug auf die Forschungsfrage:

Folgende Bildungs- und Erziehungsziele kommen bei dieser Unterrichtsstunde
wiederholend vor, zum Denken anregen, geschieht durch die Fragestellungen des
Lehrers. Das Anwenden des Gelernten, kommt zustande durch die Zusammenfassungen,
welche zwischendurch wiederholt getatigt werden. Die Kenntnisse der Schiler/innen
werden durch konkrete Wortbenennungen erweitern. Achtung gegentber anderen
Menschen lernen die Schiler/innen aufgrund der auf3eren Rahmenbedingungen, indem

sie erst sprechen, nachdem sie von dem Lehrer dazu aufgefordert wurden.
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6. Seguenzelement:
Minute: 10:51
L: Pioniere, die Klasse, na wie werden wir die denn alle zusammen in
einer Entscheidung, damit wir nicht so viel anzuschreiben haben? Sggry.
Scrw: Die Kinder
L: naja Kinder, sind auch Vorschulkinder, Kinder im Kindergarten und in
der Kindergrippe sind. Sg,?
Scm: die Schuler
L: Schulkammeraden kénnten wir sagen, nicht? nicht Schuler... Der Lehrer
schreibt Schul-
kammeraden

an die Tafel.

Paraphrase:

Der Lehrer (berlegt, wie der gesamte Hoérer- und Leserkreis in ein Wort
zusammengefasst werden kénnte. Eine Schiilerin meint als die Kinder. Der Lehrer weist
darauf hin, dass ,Kinder* ein zu allgemeiner Begriff ist. Der Lehrer schlagt den Begriff

Schulkammeraden vor und schreibt das Wort an die Tafel.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Es wird ein Wort gesucht, um die ganzen Kinder der Schule zusammen zu fassen. Der
Lehrer schlagt das Wort ,Schulkammeraden® vor. Dadurch werden die Kenntnisse der
Schuler/innen erweitert und durch das Finden eines passenden Begriffs zum Denken

angeregt.

7. Sequenzelement:
Minute: 11:15
L: Gut und nun so nebenbei, wer wéare denn der Horer oder Leser, wenn
wir einen Wunschzettel mit der Beschreibung eines Fahrrades
anfertigen? Sr,,? ... Na, wer ist das?
St Die Mutti
L: Gut. S
Sem: Der Weihnachtsmann

Klasse: (lacht)
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L: Naja, aber ob der Weihnachtsmann das dann auch liest und bringt?
Ja eh, Sy

Suew: Die Eltern

L: Die Eltern, die GrofReltern, vielleicht auch der Verkaufer, wenn die
Eltern diesen Zettel mitnehmen... Syom du mdchtest noch etwas sagen?
Stom: Ja die eh, den Wandzeitungsartikel lesen nicht nur die Schul-
Schulkammeraden sondern auch (unv.).

L: Gut. Aber wir haben gesagt, wir wollen unsere Wandzeitung in der
Schule lassen. Wer noch? S;,, noch etwas?

S;m: Hier/Das Lesen, die in der, an den der Wunschzettel gerichtet ist.

L: Richtig, und das kénnen eben verschiedene sein. Sehr schon. Gut.

Paraphrase:

Der Lehrer fragt nun nach dem Horer oder Leser, wenn ein Wunschzettel mit der
Beschreibung des Fahrrads angefertigt werden wirde. Eine Schiilerin antwortet mit Multti,
ein Schiler mit dem Weihnachtsmann und eine weitere Schilerin mit den Eltern. Der
Lehrer erganzt die Liste um die GroRReltern und den Kéaufer. Ein Schiler erganzt, dass es
derjenige sei, an welchen der Wunschzettel gerichtet ist. Der Lehrer bestétigt diese

Aussage.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:
Die Strukturhypothese wird weiter bestatigt. Dieselben Bildungs- und Erziehungsziele,

welche bisher gefunden wurden, gelten auch hier.

8. Sequenzelement:
Minute 12:14
L: Was mussen wir jetzt tun? Wenn wir in unserer Stunde weiterarbeiten

wollen. Wer zur Tafel sieht, findet das sicherlich schon selbst heraus!

Paraphrase:
Der Lehrer fragt nach dem weiteren Arbeitsauftrag, wenn in dieser Stunde an dem Thema

weitergearbeitet werden soll.
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Ende der Strukturhypothese:

Innerhalb des Themas fur diese Stunde findet nun ein Wechsel des Arbeitsauftrags statt.
Deshalb endet hier die Strukturhypothese. Ob sie im weiteren Verlauf Giltigkeit besitzt,
musste gesondert betrachtet und analysiert werden.

Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen:

Der Lehrer gibt durch seine Fragestellungen nach dem Ho6r- und Leserkreis einer
Verlustanzeige beziehungsweise eines Wandzeitungsartikels die Struktur des Unterrichts
vor. Der Lehrer bestimmt jene Schiler/innen, welche sprechen dirfen. Dadurch wird das

traditionelle Lehrer-Schuler-Verhéltnis sichtbar.

Reslmee:
Die Strukturhypothese kann in Bezug auf folgende Bildungs- und Erziehungsziele
angenommen werden: zum Denken anregen, Anwenden des Gelernten und die

Kenntnisse der Schiler/innen erweitern.

10.3.1.4 Auswertung des Beobachtungsprotokolls
Als Unterrichtsmaterialien wurden die Tafel und ein darauf skizziertes Tafelbild eingesetzt.
Als Sozialform des Lernens dominierte der Frontalunterricht. Der Lehrer stellt Fragen und
die Schiler/innen antworten, nachdem sie namentlich angesprochen wurden. Der Lehrer
vereint alle vier Erziehungspraktiken, da er die Schiler/innen Uber die Wichtigkeit ein
Fahrrad zu beschreiben informiert, wann es notwendig sein kann und was dabei alles
beachtet werden muss. Die Erstellung des Tafelbildes dient einerseits als Hilfe beim
Finden der wichtigsten Informationen, andererseits ist die Vorgabe eines Tafelbildes sehr
vorschreibend. Er bestimmt, wie das Tafelbild aufgebaut und wie es auszuflllen ist.
Motivierend wirkt, dass er einen Schiler bei einem Beispiel mit ein bezieht und dass er
vom Tafelbild abweicht und den Horer- und Leserkreis eines Wunschzettels den
Schiler/innen bestimmen lasst. Die Lehrperson ist sehr sachlich orientiert, sorgt jedoch
mit Beispielen und Abweichungen vom Unterrichtsthema zu einem Wechsel von An-
spannung und Entspannung. Der Lehrer ist sehr leistungsorientiert, dadurch dass er
versucht die Schiler/innen auf genaue Begriffsbezeichnung hinzuweisen oder diese
selbst vorgibt. Er berichtigt demnach Worter wie z.B. Zeitungsannonce. Achtung driickt er
aus, indem er versucht moglichst alle Kinder, die noch eine Wortmeldung ausdriicken
mochten, dran nimmt. Hoflichkeit drickt der Lehrer dadurch aus, dass er Schiler/innen

lobt durch AuRerungen wie ,gut‘, ,sehr schén®. Der Lehrer beurteilt falsche und richtige
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Antworten. Der Wissensstand der Schiler/innen wird abgefragt und vervollstéandigt und er
lasst die verschiedenen Antworten von einem Schiler/einer Schilerin zusammenfassen
oder fasst diese selbst in einem Satz zusammen. Damit ist der Uberblick tiber die bereits
gefundenen Antworten gewahrt. Durch den Frage- und Antwortmodus steht der Lehrer in
haufigem Kontakt mit den Schiler/innen. Anzumerken ist, dass der Lehrer in dieser
Sequenz viele verschiedene Schiler/innen auffordert zu sprechen. Mit einem Schiler,

St1m, ist mehr Kontakt zu verzeichnen.

10.3.1.5 Interpretation der Sequenzanalyse
Die Sequenzanalyse beginnt nach einem einleitenden, allgemeinen Teil der
Unterrichtsstunde. In diesem wurden bereits lbergeordnete Kategorien fur das Tafelbild
erstellt wurden. Die Uberschrift des Tafelbildes lautet, ,WWovon hangt die Gestaltung einer
Beschreibung ab?“. Bei der analysierten Sequenz wird das Tafelbild vervollstandigt und
mit dem Erfassen des Horer- und Leserkreises fir eine Verlustanzeige beziehungsweise
einem Wandzeitungsartikel begonnen. Diese Informationen werden gemeinsam mit den
Schiler/innen erarbeitet. Es handelt sich um einen Frontalunterricht mit erarbeitender
Lehrmethode (vgl. Budke 2012). Der Lehrer gibt durch seine Fragestellungen nach dem
Hor- und Leserkreis der Verlustanzeige bzw. des Wandzeitungsartikels die Struktur des
Unterrichts vor und das traditionelle Lehrer-Schiler/innen Verhéltnis dominiert. Bei der
Rollenverteilung ist, wie bereits in den vorangegangenen analysierten Unterrichtsstunden
erkennbar, dass die Schuler/innen erst sprechen, nachdem sie nhamentlich angesprochen
wurden. Hier ist durch die Struktur des Unterrichts bereits das Bildungs- und
Erziehungsziel der Achtung gegeniber anderen Menschen erkennbar. Zum einen
erfahren die Schiler/innen Achtung gegentiber des Lehrers und zum anderen zeigen sie
damit Achtung vor ihren Mitschiler/innen. Im Verlauf des Unterrichts driickt der Lehrer
ebenfalls eine Achtung gegentber den Schiler/innen aus, da er stets alle Schiler/innen
sprechen lasst, welche sich zu Wort melden. Ebenso ist der Lehrer hoflich, da er jeden
Schiler bzw. jede Schilerin aussprechen lasst. Das Bildungs- und Erziehungsziel der
Hoflichkeit wird dadurch allerdings nicht angenommen. Dazu wéaren mehrere und
eindeutigere Situationen notwendig, um das Bildungs- und Erziehungsziel zu bestétigen.
Er lobt die Schiiler/innen durch AuBerungen wie ,gut®, ,sehr schén®. Der Lehrer beurteilt
ebenso falsche und richtige Antworten. Dadurch gibt er konkrete dadurch Riickmeldungen
zu den Wortmeldungen der Schiler/innen. Durch loben wird die Motivation der
Schiler/innen erhoht. Das Tafelbild allein trAgt bereits zur Motivation bei, denn die

Schiler/innen werden dadurch zur intensiven Mitarbeit angeregt. Er motiviert die
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Schiler/innen gleich in der ersten Sequenz, als er einen Schuiler fir ein Beispiel
heranzieht. Ebenso héalt er die Motivation aufrecht, indem er zum Ende der Sequenz-
analyse von der Erstellung des Tafelbilds abweicht und nach dem Horer- und Leserkreis
eines Wunschzettels fragt. Dies tragt zur Auflockerung des Unterrichts bei und dient
gleichzeitig dazu einen Wechsel von Anspannung und Entspannung herzustellen. Der
Lehrer motiviert die Schiler/innen auf zweifache Weise, zum einen bezieht er sie bei
Beispielen mit ein und zum anderen gibt er keine Antworten vor. Jedoch ist durch seine
Fragestellungen deutlich, dass er bestimmte Antworten erhalten méchte. Daher ist der
Lehrer sehr leistungsorientiert. Er versucht die Schuiler/innen auf genaue Begriffs-
bezeichnung hinzuweisen oder gibt diese zum Teil sogar selbst vor.

Gleich bei der ersten Frage, zu Minute 06:52, werden die Schiler/innen zum Nachdenken
dariiber angeregt, wer der Hor- und Leserkreis einer Verlustanzeige sein kdnnte. Zu
Minute 07:20 werden die Schiler/innen durch die weiterfihrenden Fragen des Lehrers,
wie ,Wir finden aber noch andere Leser der Verlustanzeige“ oder durch ,Erlautere Mal,
wann die Verlustanzeige. . . gelesen wird“ ein weiteres Mal zum Denken angeregt. Zu
Minute 09:15 und zu Minute 10:51 ist nochmal das Bildungs- und Erziehungsziel, zum
Denken anregen, zu finden. Zu Minute 09:15 mochte der Lehrer wissen, welche Fragen
wichtig sind, wenn ein Wandzeitungsartikel hergestellt werden soll. Die Fragen lasst er
anschliel3end einem Schuler formulieren. Zu Minute 10:51 sucht der Lehrer nach einem
anderen Wort fur Klasse. Der Lehrer weist schlussendlich darauf hin, dass es die
Schulkammeraden sind. Durch das Kennenlernen der konkreten Wortbenennungen
werden gleichzeitig die Kenntnisse der Schiler/innen erweitert. Allerdings werden
gleichzeitig durch die Vorgabe der Begriffe, wie z.B. Zeitungsannonce oder
Schulkammeraden die beiden Bildungs- und Erziehungsziele des selbststandigen
Forschens und schopferischen Arbeitens gehemmt. Er méchte eben préazise Worter
finden und weist auch konkret darauf hin, wenn Begriffe zu allgemein sind. Der
Wissenserwerb unterliegt den Informationen der Lehrperson. Zu Minute 07:20 werden die
Kenntnisse der Schiiler/innen tber den Leserkreis der Verlustanzeige erweitert und dass
diese sowohl fur die Volkspolizei, als auch fir die Versicherung wichtig ist. Insgesamt
erfahren sie wofilir es wichtig ist eine Verlustanzeige zu schreiben. Die Schiler/innen
lernen auch wer aller einen Wandzeitungsartikel liest und wer der Leser eines
Wunschzettels sein kénnte. Bei allen drei Formen, das bedeutet der Verlustanzeige, des
Wandzeitungsartikels und des Wunschzettels gibt es einen anderen Adressatenkreis. Die
Schiler/innen lernen nicht nur was zu tun ist, wenn das Fahrrad gestohlen, sondern auch

wenn es verloren gegangen ist. Aufgrund dessen sind Ansatze des Bildungs- und
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Erziehungsziels, der Fahigkeiten und Fertigkeiten vertiefen erkennbar. Durch den
theoretisch vermittelten Unterrichtsstoff erhalten die Schiler/innen die Fahigkeiten diese
Informationen, wenn es notig ist, in der Praxis umzusetzen. So kann es eventuell einmal
notwendig sein eine Verlustanzeige zu schreiben und dann ist es wichtig wer der Horer-
und Leserkreis ist. Insgesamt kann der theoretische Inhalt fir den Alltag wichtig werden.
Dass dies jedoch einmal einem/r Schiiler/in passiert ist reine Spekulation und tatsachlich
wird es im Unterricht nicht praktisch geubt, daher wird das Bildungs- und Erziehungsziel
nicht angenommen. Ein weiterer Ansatz des Ziels ist bei einem Schiler erkennbar, der zu
Minute 09:58 Fragestellungen zum Hoérer- und Leserkreis eines Wandzeitungsartikels
formulieren und vor der Klasse darstellen muss. Der Schiler hat sich allerdings freiwillig
gemeldet und die Fragestellung war ihm scheinbar klar.

Moglicherweise haben die Schiler/innen bereits Erfahrungen damit, dass ein Rad
gestohlen wurde, dann kénnen sie das bereits Gelernte und Erfahrene anwenden. Der
Lehrer lasst zu Minute 08:13, verschiedene Schiiler/innen die bereits erarbeiteten Inhalte
zusammenfassen und zwar fir welche Stellen die Verlustanzeige wichtig ist. Dadurch wird
das dabei bereits Gelernte wiederholt. Zu Minute 09:15 sollen die Schiiler/innen jene
Fragen, welche sie bei der Verlustanzeige gelernt haben, nun auf den Wandzeitungs-
artikel umlegen und formulieren. Zu Minute 11: 15 mochte der Lehrer die Horer und Leser
eines Wunschzettels wissen. Die Schiler/innen mussen dabei das bereits vorhandene
Wissen von der Verlustanzeige und dem Wandzeitungsartikel auf den Wunschzettel
umlegen. Dabei wird das bereits Gelernte, zwar nicht im woértlichen Sinne angewendet,
allerdings ist dadurch bereits implizit das Spektrum, wen sie dabei aller beachten missen,
groRer. Zusatzlich visualisiert der Lehrer das bereits Gelernte, indem er die wichtigsten
Begriffe in das Tafelbild eintragt. Dies gibt einen guten Uberblick und die Schiiler/innen
konnen sich die Informationen besser einpragen.

Das Verhalten des Lehrers kdnnte durch die verschiedenen Nachfragen als hilfsbereit
angesehen werden. Allerdings mochte er prazise Antworten finden und diese werden
bereits von ihm durch die weiterfiilhrenden Fragen implizit vorgegeben. Er ist bestrebt,
durch unterschiedliche Fragestellungen zum Ergebnis zu gelangen, allerdings kann das
Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft nicht angenommen werden.

Insgesamt werden die Kenntnisse der Schuler/innen Uber den Horer- und Leserkreis
eines Wandzeitungsartikels und einer Verlustanzeige erweitert, allerdings keine
Kenntnisse Uber den Marxismus- Leninismus, keine Entwicklungsgesetze der Natur, der
Gesellschaft oder des menschlichen Denkens. Daher kdnnen diese Bildungs- und

Erziehungsziele nicht angenommen werden.
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10.3.2 Unterrichtsaufzeichnung: ,,Beschreibung eines

Kiefernzweiges*

10.3.2.1 Rahmeninformationen

Das gewahlte Video tragt den Titel ,Beschreibung eines Kiefernzweiges®. Es wird das
Unterrichtsfach Heimatkunde zum Thema ,Sprachlicher Ausdruck® durchgefuhrt. Das
Video wurde am 20.11.1980 in der ZAL Humboldt-Universitat zu Berlin aufgenommen. Im
Fachportal fur Padagogik ist es zu finden unter der ID: v_hu_76. Insgesamt haben 11
Schiler/innen an der Durchfihrung des Unterrichts teilgenommen. Diese werden etwas
junger geschatzt als die Schiler/innen der Regelschule. Sie besuchen wahrscheinlich die
3. oder 4. Schulstufe.

Die Unterrichtsstunde kann in funf Sequenzen eingeteilt werden. Die Lehrerin beginnt die
Unterrichtsstunde, indem sie den Schiler/innen einen Zweig eines Nadelbaums zeigt. Im
Lehrer-Schiler Gesprach wird geklart, was die Schiler/innen sehen und warum es wichtig
sein kann, eine Pflanze zu beschreiben. Danach gibt die Lehrerin das Stundenziel
bekannt, welches die Beschreibung des Kiefernzweigs ist. Danach werden drei Teilziele
der Unterrichtsstunde gemeinsam gelesen. Diese sind: die Lernschritte zu wiederholen,
gemeinsam zu beobachten und dazu sprechen, sowie das selbststandige beschreiben.
Jede Bank erhdlt einen Kiefernzweig. Diesen sollen sie zuerst befiihlen. Danach wird
gemeinsam ein Tafelbild erstellt. Dazu werden mittels Wortkarten Kategorien an die Tafel
geheftet, wie Name, Hauptteile, Beschreibung: Wo, Farbe, Form, GroR3e, Oberflache. Nun
werden diese Kategorien anhand des Kiefernzweigs bestimmt und das Tafelbild
ausgeflllt. Nachdem die Hauptteile bestimmt wurden, beginnt der fiir diese Analyse
relevanter Teil, indem die Merkmale des Kiefernzweigs bestimmt werden. Die Lehrerin
stellt dabei Fragen zu den einzelnen Wortkarten und versucht konkrete Begriffe
auszuarbeiten. In der vierten Sequenz fillen die Schiler/innen einen Lickentext auf
einem Arbeitsblatt aus. Danach lesen die Schuler/innen die Ergebnisse vor und diese
werden somit kontrolliert. In der letzten Sequenz lesen vor bzw. beschreiben einzelne
Schuler/innen die Bestandteile des Kiefernzweigs und die Lehrerin fasst den die Stunde

Zusammen.
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10.3.2.2 Raumskizze
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Abbildung 6: Reprasentation der raumlichen Konfiguration der Unterrichtsstunde ,Beschreibung
eines Kiefernzweiges"® in einer Skizze

R

Es konnen alle Schiler/innen der Unterrichtsstunde zu ihren Sitzplatzen zugeteilt werden.
Zwei Schilerinnen tragen denselben Namen und daher werden diese mit Sk; und Sk»
abgekirzt, um sie bei der nachfolgenden Interpretation der Sequenzanalyse zu unter-
scheiden. Es befindet sich eine TL-Kamera zwischen der ersten und zweiten Reihe, auf
der rechten Seite, welche wahrscheinlich von einem/r Kameramann/Kamerafrau geftihrt
wird. Durch diese Kamerafiihrung werden sowohl die Kieferzweige, als auch einzelne
Schiler/innen und das Arbeitsblatt fir die Schreiblbung gezoomt, um diese fir den
Zuseher nachvollziehbar darzustellen. Die Standkamera 1 erfasst nur einen Ausschnitt
der Klasse, wahrend durch die ST-Kamera 3 die ganze Klasse mit der Lehrperson
dargestellt wird. Der Nachteil dieser Kameraeinstellung ist, dass die Schler/innen nur von

hinten dargestellt werden und dadurch wesentliche Informationen verloren gehen.
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Allerdings wird dadurch die Lehrperson frontal dargestellt und ihre Bewegungen sind
sichtbar. Als Erganzung zur ST-Kamera 1 gibt es die ST-Kamera 2, deren Einstellung die
Schuler/innen von vorne erfasst. Bei dieser Raumdarstellung ist nur ein Mikrofon
erkennbar. Es ist ziemlich sicher, dass weitere Mikrofone im Raum angebracht sind, da
zum einen nicht nur die akustische Aufnahmequalitat gut ist und es sich zum anderen um

denselben Raum der ZAL- Humboldt Universitat zu Berlin handelt, wie bei der zuvor

dargestellten Analyse und bei dieser drei Mikrofone klar erkennbar sind.

10.3.2.3 Sequenzanalyse

Justierung des Analysefokus:

Die Sequenzelemente werden nach den Merkmalen, welche gemeinsam mit der Lehrerin

herausgearbeitet werden, sequenziert. Die Fragestellungen der Lehrperson gibt dabei die

Einteilung der Elemente vor.

1. Sequenzelement:
Ab Minute: 14:06
L: Damit das aber wirklich gut wird und alle Kinder gut beobachten
kénnen, habe ich Zweige mitgebracht. Sor, teil mal aus. Fir jede Bank.
Na schlaf nicht ein. Fir jede Bank einen Zweig. Fir jede Bank einen

Die Lehrerin
gibt Som Zweig.

Zweig. Ja so ist es richtig... Danke. Wir beobachten.... und erflllen die | Son, teilt die
erste Aufgabe. Sg,. Zweige aus.
Sew: Das ist eine, ein/ein Zweig von der Kiefer. Die Lehrerin

L: Gut. Ssz.

zeigt mit einem

Skow: Die Kiefer hat einen Stengel, Nadeln. Die Kiefer ist eine/eine | Stab auf die
Frichte. einzelnen
L: Mh (ablehnend).Damit bin ich nicht einverstanden. Sie hat einen | Aufgaben,
Stengel und Nadeln. Denkt an den Baum. Sg,! welche auf
Sew: D-Der hat einen Ast. einer Tafel
L: Sieh mal ganz genau hin. Son, kannst du helfen? stehen.
Som: D-Der Zweig. Die Lehrerin
L: Benenne uns die Hauptteile! pinnt die
Som: D-Der Zweig, der Ast. Wortkarte

L: Nein, Ast nicht. Ein Hauptteil ist der Zweig. Ich helfe mal, ,Der Zweig“.

Jetzt kdnnen wir weiter machen.

LZweig“ auf die
Tafel.
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Paraphrase:

Ein Schuler teilt fir jede Bank einen Zweig aus. Die Lehrerin sagt, dass die Schuler/innen
zuerst beobachten sollen und danach die erste Aufgabe erfullen sollen. Eine Schilerin
zeigt auf und sagt, dass es sich um den Zweig einer Kiefer handelt. Die Lehrerin antwortet
mit ,gut®. Eine zweite Schulerin beschreibt, dass dieser einen Stengel, eine Nadel und
eine Frucht hat. Die Lehrperson sagt dass sie damit nicht einverstanden ist und fordert die
Kinder auf an einen Baum zu denken. Eine Schilerin gibt Ast als Antwort, doch die
Lehrerin fordert die Schiler auf genau hin zu sehen. Ein Schiler nennt Zweig. Danach
mdchte die Lehrerin die Hauptteile wissen. Die Lehrerin mochte statt dem Wort Ast, das

Wort Zweig verwenden.

Gedankenexperimentelle Kontrolle:
Lesart 1: Begriff Zweig
Die Lehrerin lasst einen Schiler die Hauptteile des Kiefernzweigs nennen. Sie weist
darauf hin, dass Ast falsch ist. Sie selbst benennt auch, dass sie nun einmal hilft und
gibt ,der Zweig“ vor. Die konkrete Begriffsbezeichnung ist der Lehrerin sehr wichtig

und sie mochte dadurch die Kenntnisse der Schiler/innen erweitern.

Lesart 2: Aufforderung zur Mitarbeit

Wahrend ein Schiler die von der Lehrerin mitgebrachten Zweige austeilt sagt sie ,na,

schlaf nicht ein.“ Diese Aussage konnte durch verschiedene Situationen zustande

gekommen sein:

a) Ein Schiler in der Bank schlaft fast ein und hat bereits seit langerem die Augen
zu. Die Lehrerin fordert ihn durch die Aussage auf, munter zu bleiben.

b) Der Schiler teilt die Kiefernzweige so langsam von Bank zu Bank aus und die
Aussage der Lehrerin ist eine Aufforderung, die Zweige schneller auszuteilen, da
sie ungeduldig wird.

c) Die Lehrerin meint mit der Aussage, dass die Schiiler/innen mitarbeiten sollen, da

sie lediglich in die Luft starren und die ausgeteilten Kiefernzweige kaum beachten.

Lesart 3: Riuckmeldungen
Die Lehrerin gibt ganz konkrete Rickmeldungen, ob eine Antwort auf die erste
Aufgabe richtig ist oder nicht. Die Schiler/innen erfahren daher eine Einschéatzung

ihrer Leistung.
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Lesart 4: wiederholte Aufforderung

Gleich zu Beginn des Sequenzelements weist die Lehrerin einen Schiler an die
Kiefernzweige auszuteilen. Dabei weist sie zweimal darauf hin, dass der Schuler
lediglich fur jede Bank einen Zweig austeilt. Die Lehrerin wird dabei scheinbar sehr
ungeduldig.

a) Die Lehrerin hat es dem Schuler mitgeteilt und dieser hat nicht zugehort.

b) Der Schiler hat nicht bemerkt, dass zu wenige Kiefernzweige fur jede/n Schuler/in

vorhanden sind.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Lehrerin fordert die Schiler/innen auf, Hauptteile des Zweiges der Kiefer zu nennen.
Die Lehrperson hilft einem Kind, indem sie das Wort Ast auf Zweig ausbessert. Sie zeigt
dadurch Hilfsbereitschaft den Schiler/innen gegentlber, wie in Lesart eins, ,Begriff Zweig*
beschreiben wird. In Lesart zwei ,Aufforderung zur Mitarbeit® und bei Lesart drei,
,RuUckmeldungen® werden die Schuiler/innen zur Mitarbeit und Aufmerksamkeit
aufgefordert. Durch den Inhalt sollen die Schiler/innen zum Nachdenken Uber den
Kiefernzweig angeregt werden und durch das Suchen von genauen

Begriffsbezeichnungen die Kenntnisse erweitert werden.

Anschlussoptionen: (didaktisches Dreieck)
1. Lehrer: AnschlieBend an die erste Lesart, ,Begriff Zweig“ werden gemeinsam mit
den Schiiler/innen weitere konkrete Begriffsbezeichnungen ausgearbeitet.

l.a. Die Aussage von der Lehrperson, ,Jetzt kbnnen wir weitermachen® deutet
darauf hin, dass weiterhin der Unterrichtsstoff und die erste Aufgabe
bearbeitet wird.

1.b. Die letzte Aussage der Lehrerin kbnnte bedeuten, dass sie nun zur zweiten
Aufgabe, welche auf der Tafel steht, wechselt.

l.c. ,Jetzt kbnnen wir weitermachen“ konnte bedeuten, dass die Schiiler/innen
nun einen anderen Arbeitsauftrag erhalten.

1.d. Die Lehrperson trdgt nun den Schilern auf, die bereits genannten
Merkmale der Kiefer in das Arbeitsheft auf zu schreiben.

2. Schiler: Im Anschluss an die zweite Lesart, ,Aufforderung zur Mitarbeit®, arbeiten

die Schiler/innen gut mit, geben haufige Wortmeldungen ab und es entsteht eine
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eigenstandige Diskussion um den Aufbau und die Beschreibung eines

Kiefernzweigs.

3. Sachverhalt: Im Anschluss an die Lesart eins und zwei wird weiter mit dem

Kiefernzweig gearbeitet und er genau analysiert.

Rekonstruktionen von Anschlussoptionen:

2. Sequenzelement:
Minute: 16:20
L: Sgiw-
Seaw: Der Zweig hat Nadeln. Eine Friichte
L: Eine
Sgiw. Eine Frucht.
L: Wie bezeichnen wir diese Frucht.

Sgiw: als Kiefapfel.

L: ja, aber das ist noch nicht der richtige Begriff dafiir. Sg,,.

Sgw: Zapfen.
L: Sprich nen Satz.

Sgw: Das ist der Zapfen.

Paraphrase:

Die Lehrerin
magnetisiert
die Wortkarte
,Nadeln“ an die
Tafel.

Die Lehrerin
zeigt die
Wortkarte
LZapfen* der
Klasse und
pinnt sie an die
Tafel.

Eine Schulerin gibt als Wortmeldung, dass der Zweig Nadeln hat und eine Frucht hat. Die

Lehrerin mochte den genauen Ausdruck fur die Frucht beim Kiefernzweig wissen. Die

Schiilerin antwortet mit ,Kiefapfel“. Die Lehrperson weist darauf hin, dass dies noch nicht

der richtige Begriff ist. Eine andere Schilerin gibt Zapfen als Antwort. Sie soll einen

vollstdndigen Satz mit dem Wort ,Zapfen® bilden und die Schiilerin antwortet, ,das ist der

Zapfen®.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:

Es wird die Lesart eins ,Begriff Zweig“ bestatigt, da mit der Benennung der Teile eines

Zweigs fortgefahren wird.
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Lesart 1: Kenntnisse erweitern
In diesem Sequenzelement lernen die Schuiler/innen den Begriff ,Zapfen® flr die

Frucht des Kiefernzweigs kennen und daher werden ihre Kenntnisse erweitert.

Lesart 2: genaue Begriffsbezeichnung

Verschiedene Schiler/innen geben unterschiedliche Antworten auf die Frage wie
die Frucht des Kiefernzweigs bezeichnet wird. Eine Schilerin antwortet mit
.Kiefapfel“, eine andere Schilerin mit ,Zapfen“. Die Schiler/innen sollen die
genaue Bezeichnung flr einen bestimmten Begriff finden und dadurch wird das

Denken angereqgt.

Lesart 3: in ganzen Séatzen sprechen

Die Lehrerin fordert die Schiler auf nicht nur Worter zu sprechen, sondern ganze

Satze zu formulieren, ,sprich nen ganzen Satz".

a) Dadurch mochte die Lehrerin erreichen, dass die Schuler/innen tben, Satze zu
bilden.

b) Die Schuler/innen hatten bereits schon einmal geiibt Satze zu bilden und die
Lehrerin mochte, dass sie das bereits Gelernte nun auf den neuen
Unterrichtsinhalt anwenden.

c) Die Lehrerin mochte kontrollieren, ob die Schiler/innen die richtigen Artikel

verwenden.

Lesart 4: Ansprechen von Sg,,

Die Lehrerin mdchte den genauen Begriff fur die Frucht des Kiefernzweigs finden.

Sie spricht genau diese Schiilerin an,

a) da sie von ihr die richtige Antwort erhofft.

b) da die Lehrerin selbst die Antwort nicht weil3 und diese von der Schilerin
erfahren mochte

c) da die Schilerin gerade unaufmerksam war und die Lehrerin mdchte ihre
Aufmerksamkeit erregen und sie zur Mitarbeit anhalten

d) die Lehrerin davon ausgeht, dass Sg,, nicht die richtige Antwort kennt und sie
sie lediglich bloRRstellen mdchte, da sie mit keiner passenden Antwort rechnet

e) da sich die Schilerin freiwillig zu Wort gemeldet hat.
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Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Intention der Lehrerin wird immer klarer, da sie weiterhin verschiedene
Begriffsbezeichnungen zum Kiefernzweig sucht. Sie vervollstandigt das Tafelbild um die
Wortkarten ,Nadel“ und ,Zapfen®. Die Schiler/innen werden wie in Lesart zwei ,genaue
Begriffsbezeichnung® und in Lesart drei ,in ganzen Satzen sprechen® zum Denken und
zur Mitarbeit angeregt. Die Schiler/innen erhalten einen immer detaillierteren Einblick in
die Begriffsbezeichnungen und Teile des Kiefernzweigs, weshalb ihre Kenntnisse stetig
erweitert werden (siehe Lesart 1). Manchen Schiler/innen sind bereits Informationen

bekannt, wahrend andere Schiiler/innen neues erfahren.

Anschlussoptionen (didaktisches Dreieck):

1. Lehrer: Im Anschluss an die zweite Lesart ,genaue Begriffsbezeichnung“ fragt
die Lehrerin, nachdem die Schiilerin Sg,, einen vollstdndigen Satz gebildet hat,
nach weiteren Begriffsbezeichnungen. Im Anschluss an die dritte Lesart erklart
die Lehrerin warum es ihr wichtig ist, dass die Schiler/innen lernen in ganzen
Séatzen zu sprechen.

2. Schiler: Im Anschluss an die vierte Lesart fordert die Lehrerin weitere
ausgewabhlte Schiler/innen auf, auf bestimmte Fragen eine Antwort zu geben.

3. Sachverhalt: Nachdem die Schiilerin den Satz gebildet hat, wechselt die

Lehrerin zu einer anderen Aufgabenstellung.

3. Seguenzelement:
Minute: 17:02

L: Nenne uns noch einmal die Hauptteile. Syam-

Swvam: Zweig

L: Nein beginne,” Die Hauptteile* Die Lehrerin
Swvam: Die Hauptteile des Kiefers hat einen Zweig... zeigt auf die
L: Nein noch einmal diesen Satz. Die Hauptteile sind einzelnen
Swvam: Zweig, Nadeln Worter.

L: und

Swvam: und Zapfen.
L: Sag uns diesen Satz noch einmal Sy!
Swuw: Der Name ist

L: Nein nur den Satz von Syam.
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Sww: Die Hauptteile sind der Zweig, die Nadeln und der Zapfen.

Paraphrase:

Die Lehrperson mochte die Hauptteile des Zweigs zusammengefasst wissen. Ein Schiler
beginnt gleich mit den einzelnen Wdrtern, die Lehrerin mdchte jedoch, dass er einen Satz
formt. Der Schuler beginnt mit dem Satz und die Lehrerin bessert diesen aus mit, ,die
Hauptteile sind“. Der Schuler gibt zur Antwort ,Zweig, Nadeln®. Die Lehrerin méchte noch
ein Wort wissen und der Schiiler sagt ,Zapfen®. Danach wird Sy, nochmals aufgefordert
den Satz zu wiederholen. Sie beginnt mit ,der Name ist‘. Sie wird von der Lehrerin

aufgefordert nur einen Satz zu nennen.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Es wird weiterhin mit der ,Benennung der Teile des Zweigs® fortgefahren und die zweite

Lesart angenommen.

Lesart 1: Informationen zusammenfassen
Die Schiler/innen sollen nun alle Teile des Zweigs in einem Satz aufzahlen. Durch die

Wiederholung lernen sie das bereits Gelernte anzuwenden.

Lesart 2: Hilfestellung geben

Die Lehrerin hilft dem Schiler Syam dabei einen ganzen Satz zu bilden. Sie unterbricht

ihn und weist darauf hin, dass er mit ,die Hauptteile* den Satz beginnen soll.

a) Die Lehrerin unterbricht den Schiler ein weiteres Mal und weist somit auf seine
Unzulénglichkeit hin einen ganzen Satz zu bilden.

b) Die Lehrerin mochte dem Schuler helfen einen ganzen Satz zu bilden und ihn zu
fordern.

c) Die Lehrerin mochte, dass er dadurch die Grammatik lernt.

d) Die Lehrerin ist sehr ungeduldig und unterbricht den Schiuler relativ schnell, ohne
dass dieser die Gelegenheit hatte den Satz selbst auszubessern.

e) Die Lehrerin méchte dadurch ihre Gbergeordnete Rolle im asymmetrischen Lehrer-

Schiuler Verhéaltnis demonstrieren.

Lesart 3: Wiederholung
Die Lehrerin lasst den Satz nochmals von einer Schilerin wiederholen. Auch diese

wird ausgebessert und es wird vorgegeben, wie sie den Satz beginnen soll. Durch das
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Zusammenfassen und wiederholen der bereits bekannten Informationen wird das

direkt zuvor Gelernte unmittelbar angewendet.

Gegenuberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:
Anschlussoptionen (didaktisches Dreieck):

1. Lehrer: In Anschluss an die zweite Lesart ,Hilfestellungen geben® gibt die
Lehrerin weiterhin Hilfestellungen beim Bilden ganzer Satze und die zuletzt
dran gewesene Schilerin fasst weitere Unterrichtsinhalte zusammen.

2. Schiler: Im Anschluss an die erste Lesart ,Informationen zusammenfassen®
lasst sie weitere Informationen, die in der Stunde bereits besprochen wurden
von anderen Schiler/innen zusammenfassen und arbeitet damit den bisher
durchgefuhrten Unterrichtsinhalt nochmals auf.

3. Sachverhalt: Die Lehrerin fordert in Anschluss an die dritte Lesart eine/n
weitere/n Schiler/in auf, den Satz nochmals zu wiederholen.

3.a. Die Lehrerin beendet das Wiederholen der bereits bekannten
Informationen und fahrt mit einer weiteren Aufgabenstellung fort.

3.b. Die Lehrerin fordert die Schiler/innen auf, nach weiteren
Begriffsbezeichnungen zu suchen.

3.c. Die Lehrerin wechselt Uberhaupt das Thema und den Inhalt der

Unterrichtsstunde.

4. Seguenzelement:
Minute: 17:58
L: Wir wollen beobachten und bestimmen. Gemeinsam. Was wissen wir
vom Baum? Skiw.. Skow!
Skow: Die Nadeln s...
L: Nein.

Skaw: Der Zweig ist am...

L: am..

Skaw: ZWeig in dem Ast. Lehrerin

L: in das gibt es gar nicht beim Baum schreibt ,am
Skaw: Der Zweig ist am Ast. Ast” auf die
L: Wiederhol uns diesen Satz noch einmal. Sgp! Tafel

Srm: Der Zweig ist am Ast.
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L: Gut. Sg,!

Sew: Der Zweig ist rund.

L:ja Die Lehrerin
Sew: abgebogen ist er. schreibt das

L: Gut rund kénnen wir lassen. Wir wollen jetzt (unv.) Ja richtig. Weiter. | Wort ,rund“ auf

Na... Vergleicht. die Tafel.

Paraphrase:

Die Lehrerin sagt, dass sie nun gemeinsam beobachten und bestimmen wollen, was sie
vom Baum wissen. Eine Schiilerin beginnt mit ,Die Nadeln“ und wird gleich von der
Lehrerin unterbrochen. Die Schilerin beginnt ein weiteres Mal den Satz, nun mit dem
Wort ,Zweig®“. Die Lehrerin unterbricht die Schilerin mit dem Wort ,am®, dann fahrt die
Schulerin mit ,“in dem® fort. Die Lehrerin weist sie darauf hin, dass es ,in“ bei dieser
Satzkonstellation nicht gibt. Ein Schiler soll den Satz wiederholen und er sagt, dass der
Zweig am Ast ist. Eine Schilerin nennt, dass der Zweig rund ist und abgebogen. Die
Lehrerin sagt, dass sie rund lassen kénnen und fordert die Schiler/innen auf weiter zu

machen und zu vergleichen.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Lesart 1: Beobachten
Die Lehrerin sagt, ,wir wollen beobachten und bestimmen. Gemeinsam®. Dies
konnte bedeuten, dass sie
a) den Zapfen beobachten und Teile bestimmen
b) den Kiefernzweig weiter beobachten und bestimmen
c) das Tafelbild weiter beobachten und bestimmen
d) ein Bild beobachten und bestimmen
e) eine Person aus der Klassengemeinschaft beobachten

f) die Handlungsweisen der Lehrerin beobachten.

Lesart 2: Wiederholung

Die Lehrerin fordert Sg,, nochmals den Satz zu wiederholen. Dadurch wird das
bisher Gelernte angewendet. Die Lehrerin fordert genau diesen Schiler auf,

a) da er nicht mitarbeitet.

b) da sie speziell ihn férdern mdchte.
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Lesart 3: Unterbrechung

Die Lehrerin unterbricht die Schilerin Sy, als diese gerade einen Satz bildet mit
.der Zweig ist am“. Die Lehrerin unterbricht sie und wiederholt das Wort ,am®. Die
Schulerin fahrt fort mit ,in dem Ast®. Anscheinend hat die Lehrerin durch ihre
Unterbrechung die Schulerin verwirrt und diese glaubte sie habe die falsche
Praposition verwendet. Die Lehrerin ist scheinbar ungeduldig

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Bei der Lesart eins ,Beobachten® und zwei ,Wiederholen“ lernen die Schiler/innen
entweder neue Inhalte oder aber sie wenden das bisher Gelernte an. Die beiden wird
entweder durch das beobachten und bestimmen neuer Inhalte oder durch das
Wiederholen der bereits bekannten Inhalte durch einen Schiler, die Mitarbeit und
Aufmerksamkeit gefordert. Die Hilfsbereitschaft der Lehrerin wird bei Lesart drei und der
Unterbrechung der Schilerin beim Bilden eines Satzes gehemmt. Die Lehrerin
verunsichert augenscheinlich die Schiilerin und dies tragt nicht dazu bei, die Schiilerin in

ihrem Konnen und ihren Fahigkeiten zu starken.

Anschlussoptionen:

1. Lehrer/finnen: Im Anschluss an die dritte Lesart ,Unterbrechung®, entschuldigt
sich die Lehrerin bei der Schiilerin, dass sie sie unterbrochen und damit schienbar
verwirrt hat.

2. Schiler/innen: Im Anschluss an die erste Lesart erfillen die Schiler/innen den
nun gestellten Arbeitsauftrag.

2.a. Die Lehrerin teilt den Schiler/innen die von ihr gefundenen Merkmale mit.

2.b. Die Lehrerin und die Schiler/innen suchen gemeinsam nach neuen
Merkmalen.

2.c. Es werden lediglich die Merkmale, welche die Schiler/innen finden,
gesammelt. Die Schiler/innen vergleichen weiter und stellen Merkmale zwischen
dem Baum und dem Zweig fest.

3. Sachverhalt: Nach der Wiederholung und nach der zweiten Lesart, wechselt die
Lehrerin den Arbeitsauftrag, welcher an die Schuler/innen gestellt wird. Das Wort
,vergleicht* am Ende des Sequenzelements deutet auf einen neuen Arbeitsauftrag
hin.



5. Sequenzelement:
Minute: 19:31
L: Sgn!
Srm: der Zweig ist grolRer als der Ast. Ah der Ast ist groRer als //der
Zweigll.
L: //Ja wir wollen// aber ,Der Zweig ist...*
Srm: Der Zweig ist kleiner als der Ast.
L: Kleiner ah da mdchte ich ein anderes Wort.
S: schmaler
L: Ja, noch ein anderes Wort. //Sy,//
Sww: //Ex/ ist dicker
L: Erist
Swmw: er ist dinner als der Zwe//
L: //als der
Sww: Zweig.
L: als der
Syw. Ast
L: das wissen wir doch... Fass an! Was stellt ihr fest- St,,?
S+ das die z/Nadel kleben
L: da sind wir noch gar nicht, wir sind immer noch beim Zweig. Skiw-
Beflihle den Tisch und beflihle den Zweig. Nur den Zweig, nicht die
Nadeln. Sgpy!
Srm: der Zweig ist oval...
L: nein, du solltest die Oberflache jetzt bestimmen. Sg,.
Sew: Bei dem Tisch ist die Oberflache weich/glatt, und bei dem Zweig ist
die Oberflache rau.

L: ja das wollen wir uns merken. Die Oberflache des Zweiges ist rau.

Paraphrase:
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Die Lehrerin
schreibt ,dinn“

an die Tafel.

Die Lehrerin
schreibt ,rauh”

an die Tafel.

Ein Schuler wird aufgefordert zu sprechen. Er sagt, dass der Zweig grofer als der Ast ist

und verbessert gleich den Satz mit der Aussage, dass der Ast grofRer als der Zweig ist.

Die Lehrperson beginnt nochmals den Satz mit ,Der Zweig ist...“. Der Schiler wiederholt

den Satz, dass der Zweig kleiner als der Ast ist. Statt ,kleiner* mdchte die Lehrerin ein

anderes Wort horen. Eine Schilerin antworte mit ,dicker”. Das Wort ,dicker® wird durch

das Wort ,dlinner als der Ast‘ ausgebessert. Die Lehrerin fordert die Schiler auf den
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Zweig anzufassen und zu sagen, was die Schiler/innen noch feststellen. Eine Schiilerin
meint, dass die Nadeln kleben. Die Lehrerin erwidert, dass noch immer die Merkmale des
Zweigs bestimmt werden. Sie befiihlen den Tisch und sollen nun durch den Vergleich des
Zweigs und der Tischauflage, die Oberflachenmerkmale des Zweigs feststellen. Eine
Schilerin stellt fest, dass die Oberflache am Tisch glatt ist und am Zweig rau. Das Wort

.rfauh“ wird an die Tafel geschrieben.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Keine der Anschlussoptionen wird angenommen, da die Lehrerin mit demselben

Unterrichtsinhalt fortfahrt.

Lesart 1: Sgn

Zu Beginn sagt die Lehrerin den Namen dieses Schillers.

a) Dieser hat sich zu Wort gemeldet und méchte etwas sagen.

b) Dieser mdchte die zuvor gestellte Frage der Lehrerin beantworten

¢) Er wird durch die Nennung des Namens aufgefordert mitzuarbeiten

d) Er wird aufgefordert, das Gesprach mit seinem Nachbarn zu beenden, da dies
die Unterrichtsfihrung stort.

Lesart 2: Merkmale des Zweiges

Es werden weitere Merkmale des Zweigs bestimmt, indem sie den Zweig mit dem
Ast vergleichen sollen und dadurch zu neuen Erkenntnissen gelangen sollen.
Dazu konnen die den Zweig unmittelbar anfassen. Es werden nicht nur die

Kenntnisse der Schuler/innen erweitert, sondern auch deren Tastsinn geschult.

Lesart 3: anderes Wort

Die Lehrerin fordert die Kinder auf nach einem anderen Wort zu suchen. Das wird
jedoch nicht weiter prazisiert. Unklar ist daher ob die Schiler/innen nach einem
Synonym suchen sollen, einer praziseren Begriffsbezeichnung oder dem

Gegenteil, méglicherweise aber auch nach einem ganz neuen Wort.

Lesart 4: Tasten
Die Schiiler/innen werden aufgefordert etwas anzufassen und die Frage der
Lehrerin zu beantworten, was sie dadurch feststellen. Dadurch wird der Tastsinn

geschult und ihre Kenntnisse erweitert.



a) Die Schulerinnen sollen den Kiefernzweig anfassen.
b) Die Schiler/innen sollen den Tisch anfassen.

c) Die Schilerinnen sollen das Buch anfassen.

d) Die Schuler/innen sollen ihre Kleidung anfassen.
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Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten

und Differenzen:

Sowohl bei Lesart zwei ,Merkmale des Zweiges®, als auch bei Lesart vier ,Tasten“ werden

die Kenntnisse der Schiiler/innen erweitert. Durch das Tasten des Kiefernzweigs bzw. der

Vergleich des Zweigs mit dem Ast lernen die Schiler/innen neue Informationen kennen.

Ebenso werden in Lesart drei, ,anderes Wort" die Kenntnisse der Schiler/innen erweitert,

indem sie eine préazise Begriffsbezeichnung fir die einzelnen Teile des Kiefernzweigs

finden sollen. Dadurch werden sie auch gleichzeitig zum Nachdenken angeregt.

Anschlussoptionen:

1. Lehrer: Im Anschluss an die erste Lesart, ,Sgn,"“ wird der Schuler aufgefordert zu

sprechen und er gibt einen &uf3erst wichtigen Inhalt zum Unterrichtsthema wider

und erweitert damit die Kenntnisse der anderen Schiler/innen und regt zum

Denken an.

Schiler: Im Anschluss an die zweite Lesart ,Merkmale des Zweiges® und an die
dritte Lesart ,anderes Wort* wird die bisherige Unterrichtsfiihrung beibehalten und
die Schiler/innen lernen nicht nur neue Merkmale des Kiefernzweigs kennen,
sondern auch prazise Begriffsbezeichnungen dafir.

Sachverhalt: Im Anschluss an die vierte Lesart ,dem Tasten® erfahren nicht nur
die Schuler/innen, sondern auch die Lehrerin neue Sachverhalte durch das Tasten

Uber des Kiefernzweigs Uber diesen.

6. Sequenzelement:
Minute: 21:28
L: Sag uns alle Merkmale, die wir vom Zweig festgestellt haben. Sop!
Som: Der Zweig ist am Ast. Er ist rund und diinn. Die Oberflache ist rau.

L: gut.

Die  Lehrerin
zeigt auf die
einzelnen
Worter.
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Paraphrase:

Ein Schuler wird von der Lehrerin aufgefordert nochmals alle Merkmale des Zweigs zu
nennen. Dieser Schiler formuliert dazu drei Satze, namlich dass sich der Zweig am Ast
befinde, er rund und dinn sei und die Oberflache rau ist.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Lesart 1: Bestatigung des Schilers
Die Lehrerin lobt den Schiiler mit ,gut. Dadurch wird die Aufmerksamkeit und
Motivation des Schilers angeregt. Die Lehrerin erkennt die Leistung des Schiilers als

gut an.

Lesart 2: Merkmale vom Zweig
Es werden alle Merkmale des Zweigs zusammengefasst.
a) Es werden die Merkmale nochmals gemeinsam mit allen Schuler/innen gesucht.

b) Ein/e Schiler/in wird bestimmt, die Merkmale zu nennen.

Gegeniberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte- Gemeinsamkeiten
und Differenzen:

Die Lehrerin wechselt entweder, wie in Lesart eins angefiihrt ist, dazu, die gesamten und
bisher gefundenen Merkmale vom Kiefernzweig zusammenzufassen. Durch das
Wiederholen wird das bisher Gelernte angewendet und die Kenntnisse der Schiler/innen
vertieft. Die Lesart eins zeigt, dass sie eine gute Leistung eines Schilers anerkennt und
ihn mit ,gut® lobt. Dadurch erhalt der Schiler unmittelbar eine Rickmeldung zu seiner

Leistung und kann sich besser selbst einschatzen.

Anschlussoptionen:

1. Lehrer: Die Lehrerin gibt moglicherweise einen Themenwechsel vor.

2. Schuler: Im Anschluss an die erste Lesart wird die Leistung des Schiilers
differenzierter betrachtet und nicht nur gelobt. Er erhalt eine genauere
Ruckmeldung lber seine Leseleistung und seine Aussprache, sowie Uber die
Merkmale, die er sich gemerkt hat.

3. Sachverhalt: Anschliel3end an die zweite Lesart, ,Merkmale vom Zweig®, tragen

die Schuler/innen das bisher Gesagte in ihre Schulhefte als Merksatze ein.
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7. Seguenzelement:
Minute: 22:03
L: Jetzt wollen wir alle Merkmale der Nadeln feststellen. Nun geht es
aber schneller. Sy,

S+w. Die Nadeln sind an dem

L:am

Stw: am Zweig. Die Lehrerin
L: gut. Ssy, wie sehen die Nadeln aus? schreibt ,am
Ssw: grin Zweig“ auf die
L: Ja, wir wollen es aber jetzt ganz genau bestimmen. Syam! Tafel.

Suam: Die Nadeln sehen griin aus.

L: ja wir wollen es aber noch genauer. Sy,.

Sww: Die Nadeln sind griin und so ein bisschen hell...

L: nein, das griine wollen wir noch genauer bestimmen. Sgsy.
Sgiw: Sie sind dunkelgriin

L: Ja und es bilde noch einmal einen Satz!

Sgiw: Die Nadeln sind dunkelgrin. Die Lehrperson
L: Gut. schreibt
»-dunkelgrin®
an die Tafel.
Paraphrase:

Die Lehrerin gibt vor, dass nun die Merkmale der Nadeln bestimmt werden. Eine
Schilerin meldet sich zu Wort und sagt dass sich die Nadeln am Zweig befinden.
Daraufhin méchte die Lehrerin wissen, wie die Nadeln aussehen. Eine Schilerin antwortet
mit der Farbe ,grin®“. Die Lehrperson mochte dies allerdings noch genauer bestimmen.
Eine Schilerin versucht die Farbe zu erklaren. Die Lehrerin weist ein weiteres Mal darauf
hin, dass sie die Farbe genauer bestimmen méchte. Schliel3lich antwortet eine Schiulerin
mit ,dunkelgrin®. Die Schilerin soll noch einen Satz mit dem Wort bilden. Sie antwortet,

dass die Nadeln dunkelgrun sind. Die Lehrerin sagt ,gut®.

Bestatigung und Erweiterung bestimmter Lesarten:
Lesart 1: Merkmale der Nadeln
Die Lehrperson leitet von den Merkmalen des Zweigs tUber zu den Merkmalen der

Nadeln. Die Lehrperson mdchte detaillierte Informationen tber die Merkmale der
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Nadeln, vor allem auch der Farbe der Nadeln. Dadurch werden die Schuler/innen
zum Nachdenken angeregt.

Lesart 2: Sprechen in ganzen Satzen

Das bereits zuvor Gelernte, wie das Sprechen in ganzen Sétzen wird auch hier

von der Lehrerin verlangt. Ahnlich wie im dritten Sequenzelement ergeben sich

auch hier verschiedene Variationen, warum es fir die Lehrperson wichtig ist, dass

die Schuler/innen in ganzen Sétzen sprechen:

a) Die Lehrerin mochte der Schiilerin helfen einen ganzen Satz zu bilden und ihn
zu fordern- sie ist dadurch hilfsbereit.

b) Die Lehrerin mochte, dass sie die Grammatik lernt.

c) Die Lehrerin mochte dadurch ihre Ubergeordnete Rolle im asymmetrischen

Lehrer-Schilerin Verhaltnis demonstrieren.

Lesart 3: dunkelgrin
Die Kenntnisse der Schiler/innen sollen durch genaue Begriffsbezeichnungen
erweitert werden, wie z.B. dunkelgrin und dass sich die Nadeln am Zweig

befinden etc.

Strukturhypothese in Bezug auf die Forschungsfrage:

Durch das Wiederholen der Satze konnen die Schiler/innen das Gelernte anwenden. Die
Lehrerin besteht auf eine genaue Begriffsfindung und daher werden die Kenntnisse der
Schiuler/innen erweitert. Durch die Hilfestellungen der Lehrperson bei der Verwendung
von Artikeln oder der Satzbildung lernen die Schiler/innen Hilfsbereitschaft kennen und

sie werden durch das Auffinden genauer Begriffsbezeichnungen zum Denken angeregt.

8. Sequenzelement:
Minute: 23:20
L: Wir kennen noch andere Nadelbaume- vergleicht. Sg,
Sew: die Nadeln sind groRer als die Tanne
L: mmhh die Nadeln
Sew: als die Nadeln von der Tanne.
L: Ja, wir wollen hier nicht gré3er sagen, sondern wir sagen die Nadeln
sind...

Sew: kleiner
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L: Na wir haben eben festgestellt sie sind gréf3er, also sind sie lang.
Die Nadeln der Kiefer sind lang. Etwas mussen wir bei der Form | Die Lehrerin
festhalten. Ich habe eine Nadel abgemacht. Sg, schreibt lang
Sew: dass die Nadeln sich paarweise, paarweisisch wachsen. an die Tafel.

L: das mussen wir uns merken. Die Nadeln der Kiefer wachsen | Die Lehrperson
paarweise. schreibt
.paarweise” an
die Tafel.

Paraphrase:

Die Lehrerin fordert die Kinder auf, die Nadeln mit anderen Nadelbaumen, die sie kennen,
zu vergleichen. Eine Schilerin antwortet, dass die Nadeln gré3er als bei der Tanne sind.
Die Lehrerin mochte ein Synonym fir ,grofier®. Die Schillerin antwortet mit ,kleiner”. Die
Lehrerin weist sie daraufhin, dass gréfRer richtig und dass sei das Wort ,lang“ suchte. Sie
mochte wissen, was bei der Form der Nadeln zu beachten ist. Dieselbe Schulerin meint,

dass sie paarweise angeordnet sind.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Lehrerin mochte des weiteren Merkmale der Nadeln erkunden. Das Thema wird
weiter fortgefihrt. Auch hier werden die Kinder zu prazisen Antworten gefihrt und
dadurch zum Denken angeregt. Durch neue Begriffsbezeichnungen werden die
Kenntnisse der Schiler/innen erweitert, wie z.B. dass die Nadeln lang und paarweise
angeordnet sind. Die Kinder sollten darauf achten, wie zuvor in ganzen Satzen zu
sprechen, weshalb das Gelernte angewendet wurde. Die Lehrerin fuhrt selbst den Begriff
.ang“ ein: ,na wir haben eben festgestellt sie sind groflier, also sind sie lang“. Bei der

Form der Kiefernadel weist die Lehrerin darauf hin, diese genau zu betrachten.

9. Sequenzelement:
Minute: 24:42
L: Halte nochmal alle Merkmale der Nadeln fest. Sko.
Skow: Die Nadeln
L: der
Skaow: der Kiefer //ist am//
L: //sind//
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Skaw: Sind am Zweig. Die Nadeln sind dunkelgriin. Die Kiefer
L: die Nadel

Skaow: die Nadel hat //paar//

L: //nein// wachsen

Skaw: Wachsen paarweise. Die Nadeln sind lang.

L: Sehr schon.

Paraphrase:

Die Lehrerin bestimmt eine Schilerin, Skiw, Welche die Merkmale der Nadeln nochmals
zusammenfassen soll. Die Schilerin sagt, dass die Nadeln der Kiefer am Zweig sind.
Dabei verwendet sie jedoch das Wort ,ist* am Zweig. Die Lehrerin sagt ,sind“. Die
Schiilerin setzt damit fort, dass die Nadeln am Zweig und dunkelgriin sind. Dann beginnt
sie den Satz mit ,die Kiefer®. Die Lehrerin verbessert die Schulerin mit ,die Nadeln®“ und

die Schulerin gibt an, dass diese paarweise wachsen und lang sind. Die Lehrerin lobt sie.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese wird weiterhin angenommen. Es werden die Merkmale der Nadeln
nochmals zusammengefasst, weshalb das bereits Gelernte gefestigt und angewendet
wird. Die Schiler/innen werden durch das Bilden ganzer Satze zum Denken angeregt. Die
Schiulerin verwendet flr die Nadeln das Hilfsverb ,ist im Singular und wird von der
Lehrperson darauf hingewiesen. Allerdings wird nicht erklart, dass es sich nicht um eine
Nadel, sondern um Nadeln handelt. Die Lehrperson gibt dadurch eine Hilfestellung und

drickt Hilfsbereitschaft anderen Menschen gegentber aus.

10. Sequenzelement:
Minute: 25:15

L: Gemeinsam Ah, den Zapfen. Son, - nein Syam!... Na Sy, hilf!

Stw: Der Zapfen hangt am Zweig. Die Lehrerin
L: Gut. Skou! schreibt ,am
Skaw: Der Zapfen sieht braun- dunkelbraun aus. Zweig“ und

L: Jetzt geht’s besser. Jetzt werde ich euch helfen. Sy, ~dunkelbraun®
Sww: €r hangt am Zapfen runter. an die Tafel.
L: Der Zapfen Die Lehrerin
Swmw: hangt runter. nimmt einen
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L: ja nach unten, aber genauer.. Son, grol3en Ast und
Som: er wird unten, oben dick und nach unten schmal, diinn. lasst den

L: ja.. Zapfen nach

S: und hat eine Spitze. unten sehen.

L: ja das mdchte ich anbringen... Wir kennen noch andere Zapfen
vergleicht- Na Sg,!

Sgw: der Zapfen ist kleiner als der Zapfen von der Tanne.

L: Gut. Befuhlt eure Zapfen... Son, Die Lehrperson
Som: Der Zapfen ist rau. schreibt ,rauh®

an die Tafel.
Paraphrase:

Nun werden Merkmale des Zapfens vermittelt. Es wird festgestellt, dass dieser nach
unten hangt, oben dick und nach unten schmal, also diinn wird. Die Lehrerin fligt noch
hinzu, dass der Zapfen eine Spitze hat. Die Kinder sollen den vorhanden Zapfen mit
anderen Zapfen, die sie kennen vergleichen. Eine Schilerin sagt, dass der Zapfen kleiner
als jener von der Tanne sei. Die Lehrerin fordert die Schiler/innen auf den Zapfen zu

fuhlen. Ein Schiiler gibt als Antwort, dass der Zapfen rau ist.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Die Strukturhypothese wird bestétigt, da auch hier genaue Begriffe gesucht werden, die
Schuler/innen in ganzen Satzen sprechen sollen und nicht nur durch Ansehen, sondern
auch durch Tasten Merkmale gefunden werden sollen. Dieselben Bildungs- und

Erziehungsziele gelten auch hier.

11. Sequenzelement:
Minute: 27:48
L: wir wollen zusammenfassen, was wir vom Zapfen gelernt haben. Sg,
Sew: Der Zapfen von der Kiefer
L: (unv. leise) nochmal
Sew: Der Zapfen der Kiefer hangt am Zweig. Der Zapfen von der Kiefer
ist braun. Der Zapfen von der Kiefer ist/hangt nach unten.
L: die Spitze...

Sew: die Spitze hangt nach unten. Der Zapfen ist klein.
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L:ja, und

Sew: und rau.

L: Was haben wir eben getan?
Stw: Wir haben die Teile von dem Zapfen
L: Die Teile des...

Stw: des Zweiges

L: be-

Stw:begrindet.

L: nein, be-

Stw:beschrieben.

L: gut.

Paraphrase:

Die Schiuler/innen sollen zusammenfassen, was sie nun Uber den Zapfen von der Kiefer
wissen. Eine Schilerin meldet sich und sagt, dass der Zapfen am Zweig nach unten hangt
und braun ist. Die Lehrerin unterbricht die Schilerin und méchte etwas von der Spitze
wissen. Die Schilerin gibt an dass die Spitze nach unten héngt und rau ist. Die Lehrerin
fragt nach, was sie gerade getan haben. Ein Mitglied der Klassengemeinschaft antwortet,
dass sie die Teile vom Zapfen beschreiben haben.

Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlaufs vor dem Hintergrund der
Strukturhypothese:

Es wird nochmal das Gelernte wiederholt und zusammengefasst. Durch das Wiederholen
wird das bereits Gelernte nochmals angewendet. Die Kenntnisse der Schiler/innen
werden erweitert, indem Teile des Zapfens besprochen wurden. Die Strukturhypothese

kann weiter angenommen werden.

12. Sequenzelement:
Minute: 29:13
L: Wir haben es gemeinsam getan. Alle Merkmale haben wir gemeinsam
erarbeitet. Nun ist es immer wichtig, dass wir Nadeln und den Zapfen
ganz genau beschreiben kénnen, denn diese Merkmale sind wichtig,
dass wir den Baum im Wald wiedererkennen und darum wollen wir es

noch einmal schriftlich Gben. Schlagt das Arbeitsblatt auf...
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Paraphrase:

Die Lehrerin schlief3t den Verlauf ab, indem sie sagt, dass nun alle Merkmale gemeinsam
erarbeitet wurden und dass es wichtig sei, diese zu kennen, um im Wald den Baum
wiedererkennen zu kdnnen. Dies soll nun schriftlich gelibt werden und die Schiler/innen

werden aufgefordert ihr Arbeitsblatt aufzuschlagen.

Ende der Strukturhypothese:

Das Auffinden der Merkmale eines Zweigs der Kiefer, der Nadeln und des Zapfens, hat
nun ein Ende und die Schiler/innen sollen die soeben gelernten Begriffe in einem
Arbeitsblatt eintragen. Der Fokus liegt nun auf dem Schreiben. Zuvor lag der Fokus

darauf, prazise Begriffe zu finden und in ganzen Satzen zu sprechen.

Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen:

Die Lehrperson gibt die Struktur des Unterrichts vor. Sie unterbricht sehr haufig die
Schiler/innen, um deren Satzstellungen etc. zu korrigieren oder erganzen. Das Lehrer-
Schile/innen Verhaltnis wird sichtbar, indem die Lehrperon die Unterrichtsstruktur leitet

und jene Schiler/innen beim Namen nennt, welche sprechen durfen.

Reslmee:
Die Strukturhypothese kann in Bezug auf folgende Bildungs- und Erziehungsziele
angenommen werden: das Gelernte anwenden, zum Denken anregen, Fahigkeiten und

Fertigkeiten schulen, Kenntnisse erweitern, Hilfsbereitschaft kennen lernen.

10.3.2.4 Auswertung des Beobachtungsprotokolls
Als Unterrichtsmaterialien kommen Wortkarten, Kieferzweige und ein Tafelbild zum
Einsatz. Das Tafelbild gibt bereits den zu erarbeitenden Inhalt vor. Die Sozialform des
Lernens ist weithingehend durch einen Frontalunterricht gekennzeichnet. Die Lehrerin
steht vor den Schiler/innen, die in Reihen sitzen. Die Lehrperson leitet durch ihre
Fragestellungen den Unterricht und bestimmt die Schuler/innen, die eine Antwort geben.
Die Kieferzweige wirken sehr anregend und motivierend. Den Schiiler/innen ist es moglich
diese genau zu betrachten und diese anzufassen, um die Fragen der Lehrerin zu
beantworten. Durch das Befilhlen des Kieferzweiges erreicht die Lehrperson eine
Abwechslung von der Anspannung und Entspannung. Durch den Frage- und
Antwortmodus wird der Wissensstand der Schiler/innen abgefragt und gleichzeitig

erweitert. Die Lehrerin sucht zum Teil sehr konkrete Benennungen und lasst nicht alle
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Antworten gelten. Ebenso achtet sie auf korrekte Satzstellungen der Schiler/innen und
weist diese an, in ganzen Satzen zu sprechen. Wird ein Artikel, etc. nicht an die richtige
Stelle des Satzes platziert, dann muss derselbe/dieselbe Schuler/in den Satz nochmals
wiedergeben. Die Lehrperson ist daher sehr erfolgsorientiert, jedoch kommt kein direktes
Lob vor. Die Lehrerin zeigt an ihrem Kieferzweig exemplarisch vor, welchen Teil die
Schiler/innen benennen sollen. Die Lehrperson ist durch die genauen Begriffsbe-
zeichnungen sehr sachlich und steht durch das gemeinsame Erarbeiten der Begriffe in

standiger Interaktion mit den Schiler/innen.

10.3.2.5 Interpretation der Sequenzanalyse
Die analysierte Sequenz beginnt zu Minute 14:06. In dieser Sequenz bespricht die
Lehrerin mit den Schuler/innen den Aufbau eines Kiefernzweiges. Dazu wurden
Kategorien erstellt und folgende Wortkarten zu: Name, Hauptteile, Beschreibung: Wo,
Farbe, Form, GroR3e, Oberflache, sind an die Tafel geheftet. Diese Merkmale werden nun
Schritt fur Schritt gemeinsam mit den Schuler/innen erarbeitet. Die Lehrerin stellt dabei
Fragen zu den einzelnen Wortkarten und versucht konkrete Begriffe auszuarbeiten. Bei
der Sozialform des Unterrichts handelt es sich jedoch weiterhin um einen Frontal-
unterricht. Dieser ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrerin weiter die Ubergeordnete
Rolle einnimmt und den Unterricht durch ihre Fragestellungen leitet sowie die
Schiler/innen bestimmt, die eine Antwort geben kénnen. Zusatzlich weist die Position der
Lehrerin, stehend vor den Reihen der Schiler/innen, auf ihre Gibergeordnete Rolle hin. Sie
steht damit im Zentrum der Aufmerksamkeit und gibt die Unterrichtsstruktur vor. Durch
diese Unterrichtssituation haben die Schiler/innen die Mdglichkeit auszusprechen und
zeigen durch das Aufzeigen und Warten bis sie an der Reihe sind, Achtung gegentuber
der Lehrerin. Allerdings ist das Bildungs- und Erziehungsziel lediglich in Ansétzen
erkennbar und wird nicht angenommen, da die Lehrerin in ihrem Vorbildverhalten keine
bzw. nur wenig Achtung gegentber den Schiler/innen zeigt. Dies duR3ert sich dadurch,
dass sie die Schiler/innen kaum aussprechen lasst und sie haufig unterbricht, um deren
Satzstellungen, Verben, Artikel oder Adjektive zu korrigieren oder zu ergé&nzen. Dabei
wird nochmals die Asymmetrie, des zuvor angesprochenen Lehrer-Schiler Verhéltnisses
sichtbar. Ebenso lasst die Lehrerin nicht alle Antworten gelten und sucht nach konkreten
Benennungen. Sie ist sehr leistungs- und erfolgsorientiert. Gleichzeitig regt die Lehrerin
die Schuiler/innen durch da Nachfragen und Unterbrechen zum Denken an. Zu Minute
16:20 mochte die Lehrerin, dass die Schiler/innen in ganzen Satzen sprechen. Ein

weiteres Beispiel dazu ist gleich im néchsten Sequenzelement, bei Minute 17:02 zu
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finden, indem die Lehrerin einen Schiler ausbessert mit: ,Nein, beginne, ,die
Hauptteile®...“. Im weiteren Verlauf der Sequenzanalyse sind weitere Unterbrechungen
der Lehrerin zu finden, wie z.B. ,da mdéchte ich ein anderes Wort* oder mit ,noch ein
anderes Wort". Bei Minute 22:03 moOchte die Lehrperson detaillierte Informationen tber
die Merkmale der Nadeln, vor allem auch der konkreten Farbe der Nadeln. Dazu fordert
die Lehrerin die Schiler/innen auf, die Nadeln des Kiefernzweigs mit den Nadeln anderer
Nadelbdume zu vergleichen. Die Lehrerin regt durch das Nachfragen, die Schuler/innen
zum Denken an. Dadurch werden sie zu prazisen Antworten gefiihrt und ihr Wissen
erweitert. Aber nicht nur durch die prazisen Antworten, sondern auch durch das Befiihlen
des Zweiges werden die Kenntnisse Uber die Oberflichenbeschaffenheit des
Kiefernzweigs erweitert. Die Besonderheit dabei ist, dass die Schiler/innen nicht nur
durch das Betrachten eines Bildes, sondern vor allem durch das Tasten Merkmale finden
sollen. Die Kenntnisse werden jedoch vorwiegend durch die genauen und korrekten
Begriffsbezeichnungen erweitert. Zum Beispiel fuhrt die Lehrerin die Schiler/innen dahin,
dass es sich nicht um einen Ast, sondern um einen Zweig handelt. Zu Minute 16:20
mochte sie den richtigen Begriff des Kiefernzapfens erarbeiten und erklart dass es sich
nicht um eine Frucht handelt. Sie ist sehr detailorientiert. Das Bildungs- und Erziehungs-
ziel der Kenntnisse erweitern kann noch ein weiteres Mal bestétigt werden, indem die
Lehrerin die Antworten der Schiler/innen verbessert, wenn diese nicht richtig formuliert
wurden, ein falsches Verb oder ein falscher Artikel verwendet wurde oder eine ungenaue
Begriffsbezeichnungen. Zum Beispiel mochte die Lehrerin zu Minute 19:31 ein anderes
Wort far kleiner® finden, bis schlussendlich eine Schiilerin mit dem passenden Wort
~<dinner‘ antwortet. Dasselbe Beispiel lasst sich zu Minute 23:20 finden, als die Lehrerin
ein Synonym dafir finden mdochte, dass die Nadeln ,groR“ sind und schlielich eine
Schulerin mit ,lang“ antwortet. Die Lehrerin weist Ofter darauf hin, nochmals den Zweig
anzufassen und so mdglicherweise selbst zur Antwort zu gelangen. Wenn die
Schiler/innen nicht zur richtigen Antwort kommen, dann gibt sie die gewiinschten Begriffe
selbst vor. Dadurch ist die Lehrerin auf zweifache Weise hilfsbereit. Zum einen weist die
Lehrerin auf falsche Satzstellungen hin und zum anderen bessert sie diese richtig aus.
Die Schuler/innen werden dabei nicht negativ beurteilt, sondern ihre Leistung wird
lediglich berichtigt. Zum Beispiel gibt die Lehrerin die Hilfestellung, dass sich der Zweig
am Ast befindet. Dies ist nur ein Beispiel von vielen. Das Bildungs- und Erziehungsziel der
Hilfsbereitschaft kann allerdings nicht angenommen werden, da die Lehrerin lediglich in

ihrem Vorbildverhalten hilfsbereit ist und diese nicht bei den Schiler/innen erkennbar ist.
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Die Schuler/innen arbeiten praktisch nicht zusammen und es ist keine Hilfestellung
gegenuber anderen Schiler/innen erkennbar.

Da die Kinder eine genaue Bezeichnung fir einen bestimmten Begriff finden sollen ist
fraglich, inwieweit dadurch das schopferische Arbeiten mit Wortern und das
selbststandige Forschen gefordert beziehungsweise unterbunden wird. Zum einen wird
durch das Suchen nach einem bestimmten Begriff das Forschen der Schuler/innen nur
sehr begrenzt angeregt. Eine Schuilerin bezeichnet zum Beispiel den Zapfen als
.Kiefapfel*. Zum anderen haben die Schiler/innen keine Mdglichkeit selbst mithilfe von
unterschiedlichen Materialien Erkenntnisse zu gewinnen, sondern sind auf die Frage-
stellungen und die Unterrichtsstruktur der Lehrkraft angewiesen. In Folge werden durch
die Einschrankungen die beiden Bildungs- und Erziehungsziele nicht angenommen.

Im Gegensatz zum selbststandigen Forschen, bei welchem Erkenntnisse zum Vorschein
gebracht werden, wird bei dieser Unterrichtsfihrung bereits Gelerntes abgefragt. Die
Lehrerin sammelt durch ihre Fragestellungen bereits die bekannten Informationen der
Schiler/innen, z.B. hat die Schulerin Sg,, den richtigen Begriff zur Frucht des Kiefern-
zweigs, namlich Zapfen gewusst. Uber die ganze Sequenzanalyse hinweg wird das
bereits Gelernte oder Bekannte der Schiiler/innen abgefragt, indem das Wissen der
Schiler/innen tber den Zweig einer Kiefer gesammelt wird. Die Lehrerin geht Schritt fir
Schritt die Kategorien durch, welche beim Tafelbild erstellt wurden. Nachdem eine
Kategorie vollstdndig beantwortet wurde, lasst die Lehrerin den gesamten Inhalt dieser
Kategorie von einem/r Schiler/in zusammenfassen und dadurch wird unmittelbar das
bereits Gelernte wiederholt. Zwischen dem Ausfillen der einzelnen Kategorien wird
nochmals das Bildungs- und Erziehungsziel gefunden, indem die Lehrerin die Satze der
Schiler/innen verbessert und diese daraufhin den Satz nochmals richtig wiederholen
missen. Beispiele zu einigen Fehlern sind bei Minute 16:20 zu finden: ,Eine Frichte . . .“
oder aber auch bei Minute 17:02: ,Die Hauptteile des Kiefers hat einen Zweig“ bzw. bei
Minute 17:58 als eine Schdlerin ,. . . Zweig in dem Ast® zur Antwort gibt. Das bedeutet,
dass das bereits Gelernte unmittelbar auf zweifache Weise angewendet wird: Einmal wird
der Satz von Schiler/innen verbessert und diese sollen ihn richtig nachsprechen. Ein
weiteres Mal werden die Schiuler/innen nach jeder Kategorie von der Lehrerin aufgefordert
die gefundenen Informationen in einem Satz zusammenzufassen. Durch das Bilden eines
ganzen Satz zum Schluss einer Kategorie, indem die bereits gelernt Informationen
aufgezahlt werden, werden in Ansatzen die sozialen Féhigkeiten und Fertigkeiten der
Schiler/innen geschult, wie z.B. vor der Gruppe sprechen, die Lautstarke anpassen,

deutlich sprechen, betont sprechen, etc. Allerdings wird dieses Bildungs- und
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Erziehungsziel nicht angenommen, da fraglich ist, inwieweit die Fahigkeiten und
Fertigkeiten dadurch tatsachlich vertieft werden, da es sich um eine ganz normale
Unterrichtssituation handelt. Es ist fir den Unterricht selbstverstandlich, dass die
Schuler/innen vor der Klasse sprechen muissen. Zudem melden sich nur jene
Schuler/innen zu Wort, die auch tatsachlich die Zusammenfassung vortragen méchten.
Das Bildungs- und Erziehungsziel wird jedoch durch den Tastsinn geschult. Da allerdings
die Fahigkeiten und Fertigkeiten nur eingeschrankt geschult werden, wird das Ziel nicht
angenommen.

Die Schiler/innen koénnen zwar die bekannten Informationen nennen, aber die Lehrerin
lasst keine Abweichung des Themas zu. Eine Schilerin erwéhnt, dass beim Berthren der
Nadeln die Finger kleben bleiben. Eine Diskussion dariber wird von der Lehrerin
unterbunden und verweist darauf, dass sie noch gar nicht die Nadeln besprechen. Das
bedeutet, dass die Lehrerin konkret riickmeldet ob eine Antwort richtig oder falsch ist, wie
zum Beispiel zu Minute 14:06 als sie antwortet, ,damit bin ich nicht einverstanden® oder
,nein, Ast nicht“. Die Lehrerin lobt nie direkt die Schuler/innen, dennoch sind sie durch die
Kieferzweige sehr motiviert und angeregt mitzuarbeiten. Den Schiler/innen ist es mdglich
diese genau zu betrachten und anzufassen, um die Fragen der Lehrerin zu beantworten.
Durch das Beflihlen des Kieferzweiges erreicht die Lehrperson eine Abwechslung von der
Anspannung und Entspannung. Nicht nur den Schiler/innen dient es direkt als
Anschauungsmaterial, sondern der Lehrerin ist es auch méglich Teile des Kiefernzweigs
exemplarisch vorzuzeigen. Aufgrund dessen werden Kenntnisse uber die Natur vermittelt.
Das Bildungs- und Erziehungsziel der Entwicklungsgesetze der Natur kann jedoch nicht
angenommen werden, da nur Merkmale des Zapfens vermittelt werden, wie z.B. zu
Minute 25:15, festgestellt wird, dass der Zapfen nach unten héngt, oben dick und nach
unten schmal wird. Sie lernen jedoch keine Gesetze uber die Entwicklung der Natur
kennen, sie kdnnen lediglich ihre Kenntnisse Uber die Natur erweitern. Die Durchfiihrung
des naturwissenschaftlichen Themas schliel3t einige Bildungs- und Erziehungsziele, wie
z.B. die Liebe zur DDR, Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus, Volkerfreundschaft,

Internationalismus und Frieden aus.

10.3.3 Vergleich der Informationen des Regel- und

Sonderschulunterrichts
Im folgenden Abschnitt erfolgt der Vergleich der Unterrichtsstunde, ,Beschreibung eines
Kiefernzweiges* aus dem Jahr 1980 und der Unterrichtsstunde ,Beschreibung eines

Fahrrads® im Jahr 1977. Durch den Vergleich der beiden Sequenzanalysen und der
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erganzenden Informationen soll sichtbar werden, welche Bildungs- und Erziehungsziele in
beiden Unterrichtsstunden umgesetzt wurden und welche Unterschiede zu beobachten
sind. Es wird daher ein weiteres Mal das Programm dem Code gegenibergestellt und
gepruft, welche theoretisch formulierten Ziele auch tatséchlich praktisch umgesetzt
werden konnten.

Beide Unterrichtsstunden werden zum Thema ,Sprachlicher Ausdruck® durchgefuhrt. Die
Stunde der Hilfsschule ,Beschreibung eines Kiefernzweiges® wird im Heimatkunde-
unterricht durchgefihrt. Im Vergleich dazu wird die Unterrichtsstunde ,Beschreibung eines
Fahrrads® in der Regelschule, zum Unterrichtsfach Deutsch abgehalten. Abgesehen vom
inhaltlichen Parameter unterscheiden sich die beiden Unterrichtsstunden noch in der
Schilerzahl und der Schulstufe. Es nehmen 11 Schuler/innen der Hilfsschule und 30
Schiler/innen der Regelschule am Unterricht teil. Dies ist, wie bereits im Theorieteil
angefihrt, bedingt durch die Unterschiede in den rechtlichen Rahmenbedingungen der
Schultypen. Die Schiiler/innen der Regelschule besuchen das 5. Schuljahr, wahrend Uber
das Schuljahr der Hilfsschule nichts bekannt ist. An dem Aussehen der Schiler/innen wird
geschatzt, dass diese jlnger sind als die der Regelschule und somit ungefahr die 3. bzw.
4. Schulstufe besuchen.

Die beiden Unterrichtsstrukturen sind ahnlich, da beide Lehrpersonen ein Tafelbild zu
dem jeweiligen Gegenstand, dem Fahrrad und dem Kiefernzweig, erstellen. Beim
Unterricht der Hilfsschule werden Wortkarten zum Erstellen des Tafelbildes eingesetzt
und Kieferzweige an die Schiler ausgeteilt. Inhaltlich beginnt die analysierte Sequenz,
indem der Aufbau des Kiefernzweigs erarbeitet wird. Als Hilfestellung wurden Wortkarten
zu den Hautteilen, zur Form, Farbe, Grol3e etc. an die Tafel angebracht und diese schritt-
weise abgearbeitet. Die Sequenzanalyse beginnt beim Deutschunterricht der Regelschule
ebenfalls nachdem die Ubergeordneten Kategorien des Tafelbildes erstellt wurden. Als
Unterrichtsmaterial diente lediglich das Tafelbild, welches lautet, ,Wovon hangt die
Gestaltung einer Beschreibung ab?“. Dabei wurde der HOoOr- und Leserkreis einer
Verlustanzeige bzw. eines Wandzeitungsartikels gesucht. Bei der Sozialform des
Unterrichts handelt es sich bei beiden Unterrichtsstunden um einen Frontalunterricht und
im Speziellen, um eine erarbeitende Unterrichtsmethode (vgl. Budke 2012). Dieser ist
dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrerin oder der Lehrer eine lbergeordnete Rolle
einnimmt und den Unterricht durch verschiedene Fragestellungen leitet. Ebenfalls deutet
die Position der Lehrperson im Klassenraum bereits auf die tibergeordnete Rolle hin. Die
Lehrkraft steht im Zentrum der Aufmerksamkeit und gibt gleichzeitig die Unterrichts-

struktur vor. Dadurch dominiert das traditionelle Lehrer-Schiiler Verhaltnis. Der Lehrer
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bzw. die Lehrerin stellen Fragen an die Schiler/innen und diese beantworten die Frage,
wenn sie namentlich erwéhnt werden. Dadurch zeigen die Schiler/innen bei beiden
Unterrichtsstunden Achtung gegeniber den Lehrpersonen, da sie aufzeigen und warten
bis sie an der Reihe sind. Mit diesem Verhalten zeigen sie ebenso Achtung gegeniber
den Mitschiler/innen. In der Hilfsschule wird das Bildungs- und Erziehungsziel allerdings
nicht angenommen, da die Lehrerin in ihrem Verhalten keine Achtung gegeniber den
Schuler/innen zeigt. Sie lasst fast keine/n Schiler/in aussprechen und unterbricht standig,
da sie deren Satzstellungen korrigiert oder erganzt. Beim Unterricht der Regelschule wird
allerdings das Bildungs- und Erziehungsziel angenommen, da der Lehrer ebenso Achtung
gegenlber den Schiler/innen zeigt. Er lasst stets alle Schiler/innen aussprechen und
versucht alle Schiler/innen dran zu nehmen, welche sich zu Wort melden. Hier kdnnen
Ansatze des Ziels der Hoflichkeit gefunden werden. Der Lehrer lobt die Schiler/innen
direkt durch AuRerungen wie ,ausgezeichnet* und ,sehr schén“. Jedoch beurteilt er
ebenso falsche und richtige Antworten. Dadurch gibt er konkrete Riickmeldungen zu den
Wortmeldungen der Schiler/innen. Die Lehrerin der Sprachheilschule gibt ebenso
konkrete Rickmeldungen, jedoch lobt sie die Schiler/innen nicht direkt. Durch das
Befiihlen und Ansehend es Kiefernzweigs sind sie dennoch sehr motiviert mitzuarbeiten.
Die Besonderheit ist, dass die Schuiler/innen die Zweige anfassen und genau betrachten
kénnen. Es dient auch als direktes Anschauungsmaterial, da es der Lehrerin mdglich ist,
Dinge exemplarisch vorzuzeigen. Beim Unterricht der Regelschule dient das Tafelbild
allein als Anschauungsmaterial zur Erh6hung der Motivation der Schiler/innen. Dadurch
ist immer ein Uberblick tber den aktuellen Themenbereich gegeben und welcher Teil nun
ausgearbeitet wird. Der Lehrer versucht die Schiler/innen auch inhaltlich zu motivieren,
indem er z.B. einen Schuler bei einem Beispiel namentlich mit ein bezieht. Ebenso weicht
er gegen Ende der Sequenzanalyse vom Thema ab und fragt nach dem Ho6r- und
Leserkreis eines Wunschzettels. Dadurch baut er eine personliche Ebene zum
Unterrichtsstoff auf und tragt zur Entspannung und Lockerung der Unterrichtsstunde bei.
Wahrend der Lehrer der Regelschule damit vom Thema abweicht, lasst die Lehrerin der
Hilfsschule keine Abweichung zu. Zum Beispiel erklart eine Schiilerin, dass sie die Nadeln
bertihrt hat und nun ihre Finger kleben. Die Lehrerin geht nicht weiter darauf ein, sondern
weist darauf hin, dass sie noch nicht die Nadeln des Kiefernzweigs beschreiben. Beide
Lehrpersonen arbeiten daran, prazise Begriffe und Wéorter fur die Bezeichnungen
gemeinsam mit den Schiler/innen zu finden. Sie weisen nicht nur auf die
Begriffsbezeichnungen hin, sondern geben diese sogar teilweise selbst vor, wenn sie von

den Schuler/innen nicht gefunden werden. Beide Lehrer sind sehr leistungs- und
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erfolgsorientiert. Interessant ist, dass es sich beim Unterricht der Hilfsschule um den
Heimatkundeunterricht handelt und die Lehrerin auf eine konkrete Satzstellung und
korrekte Artikelfuhrung etc. achtet. Dagegen werden beim Deutschunterricht die
Schiler/innen kaum in ihrer Satzstellung verbessert. In Folge dessen werden die
Kenntnisse der Schiler/innen der Hilfsschule bezuglich richtiger Verben oder Artikel,
sowie genauer Begriffsbezeichnungen, erweitert. Durch die prézisen Begriffe, welche die
Lehrerin hervorbringen mochte, werden ebenfalls die Kenntnisse erweitert. Dasselbe gilt
fur die Schiler/innen der Regelschule. Hier werden zum Beispiel die Begriffe
LZeitungsannonce® und ,Schulkammeraden® von dem Lehrer vorgegeben. Der
Wissenserwerb unterliegt jedoch bei beiden Unterrichtsstunden den Lehrkréften. Die
Schiler/innen der Hilfsschule kdénnen noch zusatzlich ihre Kenntnisse beziiglich des
Tastsinns erweitern, indem sie die Oberflachenbeschaffenheit des Kiefernzweigs befiihlen
kénnen. Durch die inhaltliche Vorgabe der genauen Begriffsbezeichnungen werden die
Bildungs- und Erziehungsziele des selbststéandigen Forschens und schopferischen
Arbeitens gehemmt. Es wird das Forschen nach einem passenden Begriff nur sehr
begrenzt angeregt und die Schiler/innen haben auch nicht die Méglichkeit selbststandig
mit unterschiedlichen Materialien danach zu suchen. Sie sind immer auf die Frage-
stellungen der Lehrperson angewiesen. Insgesamt wird bei beiden Unterrichtsstunden
nicht durch selbststandiges Forschen Wissen hervorgebracht, sondern das bereits
vorhandene Wissen abgefragt und dadurch das bereits Gelernte angewendet. Durch die
Fragestellungen werden die bereits vorhandenen Informationen gesammelt und auf der
Tafel aufgeschrieben. Dies gelingt noch eher bei der Unterrichtsstunde zum Kiefernzweig,
als bei der Unterrichtsstunde der Regelschule, bei welchen nach dem Hor- und Leserkreis
einer Verlustanzeige bzw. eines Wandzeitungsartikels und Wunschzettels gefragt wurde.
Beim Unterricht der Regelschule haben moglicherweise Schiler/innen bereits
Erfahrungen mit einer Verlustanzeige oder eines Wandzeitungsartikels und kénnen des
direkt Gelernte anwenden, oder aber sie haben durch Mitteilungen davon erfahren und
wissen dariber Bescheid. Beide Lehrkrafte lassen zwischenzeitlich die bereits
erarbeiteten Inhalte zusammenfassen und dadurch wird das unmittelbar Gelernte
wiederholt. Die Lehrerin der Hilfsschule lasst die Satze, die sie ausbesserte, von den
Schiler/innen wiederholen und es wird ein weiteres Mal das Gelernte angewendet. Wenn
die Schuler/innen nicht gleich die richtige Antwort finden, dann weist sie darauf hin, den
Zweig anzufassen und moglicherweise so auf eine Antwort zu kommen. Beide
Lehrpersonen versuchen durch verschiedene Fragestellungen die Begriffe hervorzu-

bringen und geben wenn noétig die Begriffe selbst vor. Dadurch sind beide Lehrpersonen
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hilfsbereit. Das Bildungs- und Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft kann allerdings nicht
angenommen werden, da die Lehrerin lediglich in ihrem Vorbildverhalten hilfsbereit ist und
diese nicht bei den Schiler/innen erkennbar ist. Die Schiler/innen arbeiten praktisch nicht
zusammen und es ist keine Hilfestellung gegentiber anderen Schiler/innen erkennbar.
Ebenso sind Ansatze des Bildungs- und Erziehungsziel der Fahigkeiten und Fertigkeiten
vertiefen in vielen Sequenzelementen zu erkennen, allerdings kann es nicht angenommen
werden. Die Schiler/innen der Regelschule lernen wer der HOr- und Leserkreis ist, wenn
das Fahrrad gestohlen bzw. verloren gegangen ist. Der Unterrichtsstoff wird theoretisch
vermittelt und kann mdoglicherweise fiir den Alltag hilfreich sein. In beiden Unterrichts-
stunden sind Anséatze dieses Ziels erkennbar, da beim Zusammenfassen der Inhalte
jeweils ein/fe Schiler/in ihre sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie z.B. vor der
Gruppe sprechen, deutlich und betont sprechen, sowie die Lautstarke anpassen, etc.
Uben. Allerdings wird dieses Bildungs- und Erziehungsziel nicht angenommen, da fraglich
ist, inwieweit die Fahigkeiten und Fertigkeiten dadurch tatsachlich vertieft werden, da es
sich um eine ganz normale Unterrichtssituation handelt.

Die Schiler/innen werden jedoch jeweils bereits im ersten Sequenzelement zum
Nachdenken angeregt, indem sie den Zweig betrachten sollen (Hilfsschulunterricht) oder
indem sie angeregt werden Uber den Ho6r- und Leserkreis der Verlustanzeige zu
spekulieren (Regelschulunterricht). Zum Beispiel werden die Schiler/innen der
Regelschule zu Minute 07:20 durch weiterfihrende Fragen des Lehrers, wie ,wir finden
aber noch andere Leser der Verlustanzeige* oder durch ,erlautere Mal, wann die
Verlustanzeige. . . gelesen wird“ zum Denken angeregt. Die Lehrerin der Hilfsschule weist
die Schiler/innen an in ganzen Satzen zu sprechen. Sie werden dadurch zum Denken
angeregt, sowie dadurch, dass die Lehrerin die Schiler/innen in ihren Antworten
unterbricht und die Satzstellungen verbessert, wie z.B. ,da méchte ich ein anderes Wort"
oder mit ,noch ein anderes Wort".

Beim Unterricht der Hilfsschule werden Kenntnisse Uber die Natur vermittelt. Das
Bildungs- und Erziehungsziel der Entwicklungsgesetze der Natur kann jedoch nicht
angenommen werden, da die Schiler/innen keine Gesetze lber die Entwicklung der
Natur kennenlernen. Sie erweitern lediglich ihre Kenntnisse uUber die Natur. Dieses
naturwissenschaftliche Thema schlief3t einige Bildungs- und Erziehungsziele, wie z.B. die
Liebe zur DDR, Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus, Volkerfreundschatft,
Internationalismus und Frieden aus. Beim Unterricht der Regelschule werden ebenfalls
keine Kenntnisse Uber den Marxismus- Leninismus, keine Entwicklungsgesetze der Natur,

der Gesellschaft oder des menschlichen Denkens vermittelt.
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Insgesamt sind bei beiden Unterrichtsstunden ahnliche Strukturhypothesen zu finden:

Im Unterricht der Regelschule kommen folgende Bildungs- und Erziehungsziele
wiederholend vor. zum Denken anregen, geschieht durch die Fragestellungen des
Lehrers. Das Anwenden des Gelernten, kommt zustande durch die Zusammenfassungen,
welche zwischendurch wiederholt getéatigt werden. Die Kenntnisse der Schiler/innen
werden durch konkrete Wortbenennungen erweitert. Bei der Interpretation der
Sequenzanalyse wurde nachtraglich festgestellt, dass durch die Rahmenbedingungen
und Regeln der Unterrichtsstruktur ebenfalls das Bildungs- und Erziehungsziel der
Achtung gegenlber anderen Menschen, einschrankend fir die Personen, die am
Unterricht teilhaben, angenommen wird. Im Unterschied dazu, findet sich beim Unterricht
der Hilfsschule folgende Strukturhypothese: Durch das Wiederholen der Séatze kénnen die
Schiler/innen das Gelernte anwenden und durch das Sprechen vor der Klasse werden
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiler/innen geschult. Die Lehrerin besteht auf eine
genaue Begriffsfindung und daher werden die Kenntnisse der Schuler/innen erweitert.
Durch die Hilfestellungen der Lehrperson bei der Verwendung von Artikeln oder der
Satzbildung lernen die Schiiler/innen Hilfsbereitschaft kennen und sie werden zum
Denken angeregt. Hier wird durch die Interpretation der Sequenzanalyse das Ziel
Fahigkeiten und Fertigkeiten vertiefen durch Spekulationen nicht angenommen (siehe
oben). Die beiden Unterrichtsstunden haben daher folgende Bildungs- und
Erziehungsziele gemeinsam: das Gelernte anwenden, zum Denken anregen, die
Kenntnisse erweitern. Unterschiede finden sich bezlglich der Bildungs- und Erziehungs-
ziele der Achtung gegeniuber anderen Menschen, welches in der Regelschule gefunden
wurde und der Hilfsbereitschaft, welches eingeschrankt in der Hilfsschule gefunden wird.
Zusammenfassend ist der Unterschied in den beiden Zielen, Achtung gegentiber anderen
Menschen und der Hilfsbereitschaft bedingt durch das Verhalten der Lehrperson und nicht
aufgrund der Unterrichtsstruktur oder des Inhalts. Das bedeutet, dass wenn das
Vorbildverhalten der Lehrkréfte aul3er Acht gelassen wird, dass sich Bildungs- und
Erziehungsziele in den beiden Unterrichtsstunden gleichen. Daher kénnen beztiglich der
Umsetzung der Ziele keine Unterschiede im Regel- und Sonderschulunterricht gefunden

werden.

10.4 Zwischenfazit

Im Folgenden wird eine Zusammenfassung aller drei Analysen in einem Ergebnis
préasentiert. Dabei werden jene Bildungs- und Erziehungsziele dargestellt, welche in allen

analysierten Segmenten gefunden werden konnten: das Gelernte anwenden, die
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Kenntnisse erweitern und zum Denken anregen. Es ist zu diskutieren, warum in allen drei
Vergleichen der analysierten Sequenzelemente der Unterrichtsstunden der Regel- bzw.
Sonderschulen dieselben drei Bildungs- und Erziehungsziele gefunden werden kdnnen.
Moglicherweise ist dies durch die Funktion und den Aufbau des Unterrichts im
Allgemeinen bedingt. Bei der Durchfuhrung einer Unterrichtsstunde werden die
Schuler/innen durch den Inhalt zum Denken angeregt, egal ob sie durch Fragestellungen
der Lehrer/innen direkt in den Unterricht mit einbezogen werden oder ob sie einen Text
lesen, sich mit einem Bild oder Gegenstand beschéftigen, etc. Gleichzeitig ist das Ziel der
Lehrer/innen die Kenntnisse der Schiiler/innen zu erweitern und dies geschieht ebenfalls
dadurch, dass die Schiler/innen einen Text lesen oder durch das gemeinsame Erarbeiten
eines Inhalts mit den Mitschiler/innen etc. neue Erkenntnisse gewinnen. Das dritte
Bildungs- und Erziehungsziel, welches in allen sechs Sequenzelementen gefunden
wurde, ist das Gelernte anzuwenden. Dies ist hier vor allem durch die Unterrichtsfiihrung
bedingt, indem die Schiler/innen Fragestellungen der Lehrkrafte beantworten bzw. einen
Text Uben, indem sie ihn nochmals lesen etc. Dieses Bildungs- und Erziehungsziel ist
wabhrscheinlich nicht in jedem Unterricht zu finden, da z.B. lediglich ein Vortrag gehalten
wird und die Schiler/innen keine Mdglichkeit haben das bereits Gelernte noch in der
Unterrichtsstunde anzuwenden. Durch die Aufzeichnungen ist es nur moglich die Ziele
innerhalb der Unterrichtsstunden zu analysieren. Ob die Schiler/innen Gelegenheit
haben, das bereits Gelernte in einer anderen Unterrichtsstunde oder in ihrer Freizeit
umzusetzen und anzuwenden, kann nicht erforscht werden.

Des Weiteren wird das Bildungsziel Achtung gegenuber anderen Menschen in einigen der
Sequenzanalysen gefunden. Dieses Ziel wird immer gefunden, wenn lediglich das
Verhalten der Schiler/innen betrachtet wird. Sie zeigen auf und warten bis sie von der
Lehrkraft aufgefordert werden eine Antwort zu geben oder eine Aussage zu tatigen.
Dadurch driicken sie Achtung gegenuber der Lehrerin und den Mitschiler/innen aus. Von
Seiten der Lehrperson ist das Bildungs- und Erziehungsziel nicht immer gegeben, wie z.B.
bei der Analyse 3 des Unterrichts der Hilfsschule. Die Lehrerin l&sst die Schiiler/innen
kaum aussprechen und unterbricht sie haufig. Das bedeutet, dieses Ziel spiegelt sich im
Verhalten der Personen im Unterricht wieder. Es gilt generell eingeschrénkt nur fur den
Unterricht, da nicht beobachtet werden kann, wie sich die Schuler/innen oder Lehrer/innen
aullerhalb des Unterrichts gegeniber anderen Menschen verhalten. Ein weiteres
Bildungs- und Erziehungsziel, welches sowohl vom Verhalten, als auch vom Vorbildver-

halten der Lehrer/innen abhangt, ist das Ziel der Hilfsbereitschaft. Das Ziel wird insgesamt
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in zwei Sequenzanalysen gefunden, einmal im Regel- und einmal im Sonderschul-
unterricht. Daher ist kein Unterschied beziglich der Schultypen zu erkennen.

Das Ziel, Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitern, wird sowohl im Regel-, als auch im
Sonderschulunterricht der Analyse 2 gefunden. Dies ist bedingt durch die Struktur des
Unterrichts, denn dabei werden nicht wie in Analyse 1 und 3 Fragestellungen an die
Schiler/innen gestellt, sondern ihre Leseleistungen werden selbst- und fremdeinge-
schatzt. Dadurch werden ihre sozialen Féhigkeiten und Fertigkeiten geschult, indem sie
ihre eigene Leistung in den Mittelpunkt stellen und durch das Sprechen vor der Gruppe,
die Lautstdrke anpassen, deutlich und betont sprechen etc. Zudem lernen sie
Rickmeldungen zu formulieren und zu geben, sowie Riickmeldungen anzunehmen. Das
Ziel wird restriktiv fur die sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten angenommen.

Einige Bildungs- und Erziehungsziele werden zudem in Ansatze nicht direkt umgesetzt.
Diese kénnen daher nicht angenommen werden. Ansatze zum selbststandigen Forschen
und schopferischen Arbeiten werden bei beiden analysierten Sequenzen der Analyse 1
gefunden, da die Lehrerinnen die Schiler/innen anregen, genaue Begriffsbezeichnungen
zu finden. Gleichzeitig schranken sie aber durch ihre Fragestellungen die
Antwortmdglichkeiten ein und die Erkenntnisse werden nicht eigenstdndig von den
Schiler/innen gewonnen. Zum Ziel der Hoéflichkeit kdnnen weitere Ansétze im
Regelschulunterricht der Analyse 3 gefunden werden, da der Lehrer stets alle
Schiler/innen aussprechen lasst und alle, welche sich zu Wort melden, aufruft.

Weitere Ansatze sind zu den Bildungs- und Erziehungszielen, Achtung gegeniber
anderen Menschen und Hilfsbereitschaft erkennbar. Diese beiden Ziele wurden bereits in
drei Sequenzanalysen bestatigt (siehe oben), in den anderen drei Sequenzanalysen
konnen sie allerdings nur in Ansétzen gefunden werden. Bei fast allen Themen handelt es
sich um naturwissenschaftliche Inhalte, auRer bei der letzten Analyse der Regelschule ist
der Gegenstand das Fahrrad, weshalb die Bildungs- und Erziehungsziele, wie z.B. Liebe
zur DDR, Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus, Volkerfreundschaft, Internationalismus
und Frieden nicht gefunden werden kénnen. Aufgrund der Rahmenbedingungen des
Unterrichts kbnnen Ansétze der Ziele wie z.B. Liebe zur DDR, Stolz auf den Sozialismus
oder Patriotismus gefunden werden, indem z.B. ein Bild von Erich Honecker im
Klassenraum hangt bzw. die Schiler/innen die Stunde mit einem Pioniergrul® beginnen.
Da diese jedoch nicht direkt in den analysierten Sequenzen beobachtet werden kdnnen
und aufgrund von Rahmenbedingungen erschlossen werden, werden diese Ziele nicht
angenommen. Bei den naturwissenschaftlichen Themen handelt es sich nicht um

Entwicklungsgesetze der Natur, weshalb dieses Bildungs- und Erziehungsziel nicht
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angenommen werden kann. Die Schiler/innen lernen lediglich Kenntnisse tber die Natur
kennen, indem sie etwas uber die Lebensgewohnheiten und Verhaltensweisen der Tiere
erfahren. Ebenso kénnen die Ziele der Kenntnisse tber den Marxismus-Leninismus, der
Entwicklungsgesetze der Gesellschaft oder des menschlichen Denkens, nicht bestatigt
werden. Die schulische Situation impliziert bereits, dass das Ziel der Achtung gegeniiber
den Eltern nicht gefunden werden kann, da die Eltern in der Klasse nicht anwesend sind
und dies nicht direkt beobachtbar ist. Insgesamt werden sowohl im Regel- als auch im
Sonderschulunterricht dieselben Bildungs- und Erziehungsziele umgesetzt und es sind
keine Unterschiede erkennbar. Die Unterschiede bei der Umsetzung der beiden Ziele der
Hilfsbereitschaft und der Achtung gegenlber anderen Menschen, welche vom Verhalten
der Lehrperson abhangen, werden sowohl im Unterricht der Regelschule, als auch im
Unterricht der Sonderschule gefunden, wenn auch in jeweils anderen Sequenzen. Daher
sind diese Unterschiede bei der Beurteilung der Fragestellung zu vernachlassigen. Die
postulierte Hypothese kann nicht bestatigt werden, da dieselben Bildungs- und
Erziehungsziele, beim Vergleich von Sequenzen des Regel- und Sonderschulunterrichts

der DDR, umgesetzt werden.

11. Diskussion

Klingenberg beschrieb 1962 aus der Innenperspektive der DDR, warum die Lehrer/innen
die Verantwortung fir die Bildung und Erziehung der Schiler/innen hatten: ,Die fuhrende
Rolle der Schule im Gesamtprozel3 der Erziehung und Bildung ergibt sich aus dem
besonderen Charakter des Unterrichts als der wichtigsten Form der Bildungs- und
Erziehungsarbeit® (49). Die Bildungs- und Erziehungsziele wurden im Bildungsgesetz
definiert und waren auf politische Zielsetzungen hin ausgerichtet, da das Schulwesen der
DDR unter staatlicher Aufsicht stand (vgl. Sander 1969). Aus diesen Aspekten ergibt sich
folgende leitende Forschungsfrage: Inwieweit erfolgt die Umsetzung der Erziehungs- und
Bildungsziele, welche im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der
DDR* (25. Februar 1965) postuliert wurden, im Regel- beziehungsweise Sonderschul-
unterricht?

Der Fokus der Studie liegt damit auf der Umsetzung der im Gesetz theoretisch
formulierten Bildungs- und Erziehungsziele im Unterricht. Nach Luhmann & Schorr (1996)
wird das Programm direkt am Code gepriuft und es werden Gemeinsamkeiten sowie
Unterschiede des Regel- und Sonderschulunterrichts ausgearbeitet. Es wird vor allem die
Zeitspanne ab 1965 bis zum Ende der DDR betrachtet, da sich die Arbeit speziell auf das

letzte Bildungsgesetz, das ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
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der DDR" bezieht. Das vorrangige Ziel der fuhrenden Partei (SED) war es durch die
Erlassung des Gesetzes ein maximal leistungsfahiges Erziehungs-, Bildungs- und
Ausbildungssystem zu schaffen (Baske 1979). In diesem Gesetz wurden dazu einige
winschenswerte Bildungs- und Erziehungsziele angefiihrt, welche das sozialistische
Bewusstsein, sozialistische Uberzeugungen, Verhaltensweisen und Charakter-
eigenschaften der Schuler/innen ausbilden sollten (vgl. Klingenberg 1962). Die, in
Paragraph 4 und 5 des Gesetzes definierten Bildungs- und Erziehungsziele werden fir
eine strukturierte Ubersicht in folgende Kategorien eingeteilt:

e Eigenschaften: Hilfsbereitschaft, Freundlichkeit, Hoflichkeit, Zuvorkommenheit,
Achtung gegenlber den Eltern und anderen Menschen

e Werte: Liebe zur DDR, Stolz auf den Sozialismus, Patriotismus,
Volkerfreundschaft, Internationalismus und Frieden

¢ Kenntnisse Uber den Marxismus-Leninismus, Entwicklungsgesetze der Natur, der
Gesellschaft und des menschlichen Denkens. Dadurch sollen sie den Sinn des
Lebens erfahren und zum sozialistischen Denken, Fuhlen und Handeln gefuhrt
werden.

o Aspekte produktiver Tatigkeiten: schopferische Arbeit, stetige Vervoll-
kommnung ihrer Kenntnisse, F&ahigkeiten und Fertigkeiten, Anwenden des
Gelernten und selbststandiges Forschen (vgl. Ministerium fur Volksbildung 1973).

Die Bildung und Erziehung der Schiiler/innen war notwendig durch die Differenz von dem
was sie sind und dem Menschen, der sie sein sollen (vgl. Niermann 1972). Bildung und
Erziehung wurden als voneinander abhangig und als eine Einheit betrachtet. Die Bildung
der Schiler/innen findet hauptsachlich Uber deren Erziehung statt (vgl. Lesemann 1964)
und die Erziehung findet tiber Lernprozesse statt (vgl. Weber 1973). Ziel war es tber die
Erziehung und Bildung im Unterricht die Personlichkeit zu formen (vgl. Lesemann 1964)
und jeder einzelne sollte sich in die gesellschaftlichen Verhaltnisse integrieren (vgl.
Klingenberg et. al. 1965).

Die Arbeit leistet einen Beitrag zur Unterrichtsforschung und entwickelt ein besseres Ver-
standnis vom Zusammenhang der politischen Fihrung und der gesellschaftlichen
Entwicklung in einem sozialistischen Staat, sowie die Rolle und Position der Schule
innerhalb diesem. Benner (2001) beschreibt aktuell in seinem Buch ,Allgemeine
Padagogik“ von einer Notwendigkeit fir das gesellschaftliche Zusammenleben, dass sich
politische Zielsetzungen und padagogische Umsetzungen einigen. Das bedeutet, dass
Benner (2001) fordert, dass Code und Programm (vgl. Luhmann & Schorr 1996)

kongruent sind. Inwieweit die im Programm festgelegten Ziele tatsachlich von den
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Lehrer/innen praktisch erreicht wurden und welche Differenzen bei der Umsetzung im
Regel- und Sonderschulunterricht festgestellt werden konnten, wird im Folgenden
diskutiert: Insgesamt kdnnen folgende Bildungs- und Erziehungsziele in allen analysierten
Segmenten gefunden werden: Gelerntes anwenden, Kenntnisse erweitern, zum Denken
anregen. Durch den Inhalt und die Fragestellungen der Lehrkrafte werden die
Schiler/innen zum Denken angeregt. Dabei wird angenommen, dass alle Schiler/innen
bereits Vorkenntnisse uber die Sachverhalte besitzen und daher wird das Gelernte
angewendet. Das Vorwissen kann unterschiedlich grof3 sein. Durch das Sammeln von
Informationen und der Bearbeitung zusatzlicher Informationen in den Unterrichtsstunden
erweitern manche Schuler/innen mehr und manche weniger ihre Kenntnisse. Diese drei
Bildungs- und Erziehungsziele kdénnen wahrscheinlich in jedem Unterricht gefunden
werden, da sie grundlegend den Aufbau und die Funktion eines Unterrichts bedingen.
Weitere Bildungs- und Erziehungsziele, welche gefunden werden sind Hilfsbereitschaft
und Achtung gegeniber anderen Menschen. Diese werden sowohl im Regel-, als auch im
Sonderschulunterricht gefunden, weshalb keine Unterschiede der Schultypen erkennbar
sind. Die Hauptforschungsfrage wird daher folgendermaflen beantwortet: Es kdnnen
insgesamt funf, im Unterricht umgesetzte, Bildungs- und Erziehungsziele gefunden
werden. Es gibt keine Unterschiede bei der Umsetzung der Ziele im Regel- und
Sonderschulunterricht. Insgesamt konnten nur einige, der im Programm festgelegten
Zielstellungen im Unterricht gefunden werden. Eine allgemeine Aussage uber die
generelle Unterrichtsstruktur und Unterrichtsfihrung in der DDR kann durch die Analyse
von vier verschiedenen Videoaufzeichnungen nicht getéatigt werden, denn diese stellen
Einzelfallanalysen dar.

Es stellt sich die Frage, inwieweit der Anspruch auch praktisch besteht, alle Schiler/innen
gleich zu bilden und zu erziehen. Theoretisch gelten die Bildungs- und Erziehungsziele
Uber alle Schultypen hinweg, egal ob es sich um den Unterricht in einer Regel- oder
Sonderschule handelt. Die Lehrkrafte hatten dabei den Prozess der Bildung und
Erziehung so zu gestalten, dass auch diejenigen Schuler/innen, die die Sonderschule
besuchen diese Ziele erreichen koénnen (vgl. Ministerium fir Volksbildung 1973).
Angerhofer (1994) weist darauf hin, dass bereits durch die besondere Betonung der
Schiler/innen der Sonderschulen, diese vom Einheitsschulgedanken ausgeschlossen
wurden. In dieser vorliegenden Analyse konnten keine Unterschiede beziglich der
Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele gefunden werden. Allerdings haben die
Schuler/innen nach Vollendung der Schulpflicht keineswegs dieselben Mdglichkeiten eine

weiterfihrende Schule zu besuchen. In einzelnen Sonderschultypen haben die
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Schiler/innen gar nicht die Moglichkeit eine EOS zu besuchen und missen eine
Berufsausbildung ergreifen oder in Werkstétten etc. arbeiten.®® Ebenso gibt es bereits in
der Regelschule Unterschiede beziglich der weiterfihrenden Ausbildungsmoglichkeiten
und wie z.B. der Erfahrungsbericht von Fuhrer (1998) zeigt, haben keineswegs alle
Schiiler/innen, trotz hervorragender schulischer Leistungen die Mdglichkeit die EOS oder
ein Studium zu besuchen. Ebenso zeigt Klier (1990) in ihrem Bericht Uber ,S. ein Kind der
Republik* auf, dass ein Schiler der sich nicht in die Gesellschaft eingliedert, wie z.B. dass
er die Schule und danach die Lehre schwanzt, chemische Experimente mit seinem Freud
versucht und lediglich in einer groBeren Gruppe am Rummel zusammenstehen, als
Lpotentieller Unruhestifter® gilt, ins Zuchthaus eingewiesen wird und keine Chance auf
eine weitere Ausbildung erhalt.

Um die allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele umzusetzen muss zwischen dem
Inhalt, der Verhaltensweisen, sowie der Handlungen der Lehrpersonen und deren
eingesetzten Materialien und Methoden unterschieden werden. Im nédchsten Abschnitt
wird der Einfluss der padagogischen Handlungsweisen der Lehrer/innen auf die
Schiler/innen und deren Auswirkung auf die Bildungs- und Erziehungsziele diskutiert.
Niermann beschreibt 1972 aus der Binnenperspektive, dass gezielte padagogische
Handlungen und eine genaue Unterrichtsgestaltung notwendig sind, um die Ziele und ein
entsprechendes Verhalten der Kinder zu erreichen. Die Lehrperson vermittelt z.B. das
Bildungs- bzw. Erziehungsziel der Hilfsbereitschaft durch das Vorbildverhalten indirekt.
Erfasst werden jene Bildungs- und Erziehungsziele, welche von der Lehrperson bewusst
oder unbewusst umgesetzt werden und direkt beobachtbar sind. Das Erziehungsziel der
Hilfsbereitschaft kann nur aufgrund des Vorbildverhaltens der Lehrpersonen gegenuiber
den Schiler/innen gefunden werden. Dabei wird zwischen dem direkten und dem
indirekten Vorbildverhalten der Lehrer/innen unterschieden (vgl. Klingenberg 1962).
Haufig wird das Vorbildverhalten direkt erschlossen, da die Lehrerinnen in ihrem
Verhalten hilfsbereit sind, z.B. indem sie auf eine Textstelle verweisen und so die
Schiler/innen selbst die Moéglichkeit haben eine Antwort zu finden. Das Bildungs- und
Erziehungsziel wird implizit Uber das Verhalten der Lehrperson erschlossen.
Einschrankend ist zu erwdhnen, dass die Absichten der Lehrer/innen nicht direkt
beobachtet werden kdnnen. Ebenso kann nur spekuliert werden, ob die Schiiler/innen ihr
Verhalten entsprechend der Zielstellungen &ndern und ob eine Anderung der
Verhaltensweisen fur zukinftige Handlungen erzielt werden konnte. Eine Hilfsbereitschaft

der Schuler/innen untereinander kann nicht beobachtet und analysiert werden.

%5 siehe dazu Abschnitt 2.2.3, ,Das Sonderschulwesen der DDR*.
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Ein weiteres Bildungs- und Erziehungsziel, welches von der padagogischen
Handlungsweise der Lehrkraft abhangt, ist die Achtung gegeniiber anderen Menschen.
Diese Achtung gegenuber der Lehrerin und der Mitschiler/innen werden scheinbar durch
eine gesellschaftliche Regel im Unterricht aufrechterhalten und moglicherweise durch die
Schulordnung reglementiert. Die Lehrpersonen achten auf deren Einhaltung und zwar
spricht erst dann ein/e Schiler/in, nachdem diese von der Lehrerperson namentlich dazu
aufgefordert wurden. Dieses Ziel wird in jeder Unterrichtssituation gefunden, da die
Schiler/innen immer mit ihrer Wortmeldung warten und aufzeigen, bis sie aufgerufen
werden. Meist zeigen auch die Lehrkrafte eine Achtung gegentber den Schiler/innen, da
sie alle Schiler/innen, welche aufzeigen aufrufen bzw. aussprechen lassen. Lediglich in
einer Unterrichtsstunde ,Beschreibung eines Kiefernzweigs® ist diese Achtung gegentber
den Schiler/innen nicht gegeben, da sie die Schiler/innen in ihren Meldungen haufig
unterbricht. Das allgemeine Bildungs- und Erziehungsziel der Achtung gegenuber
anderen Menschen kann in der Unterrichtssituation nur eingeschrankt angenommen
werden, da nicht beobachtet werden kann, wie sich die Schiler/innen bzw. die
Lehrer/innen gegeniber Personen auf3erhalb des Unterrichts verhalten. Unterschiede im
padagogischen Handeln der Lehrpersonen des Regel- bzw. Sonderschulunterrichts
kénnen nicht gefunden werden. Die Struktur des Unterrichts ist bestimmt von einem
Agieren der Lehrer/innen und einem Reagieren der Schiler/innen, welche wiederum
Reaktionen der Lehrer/innen auslosen. Giesecke (2010) weist darauf hin, dass es kein
richtiges padagogisches Handeln gibt: ,Es gibt also in einer bestimmten padagogischen
Situation kein ,richtiges* padagogisches Handeln in dem Sinne, daf} man nur so und nicht
anders agieren kdnne; vielmehr kdnnen wir uns jeweils nur ,angemessen® verhalten, wir
haben immer mehrere Mdglichkeiten zur Verfliigung, je nachdem, wie die andere Seite
sich verhalt. (Giesecke 2010, 22). Das bedeutet, es gibt flr Lehrer/innen nicht das
richtige Handeln schlechthin, sondern lediglich einen Spielraum fiir verninftiges und
zielorientiertes Handeln in der jeweiligen Situation (vgl. ebd.). Ebenso wie es fir die
Lehrer/innen in einer bestimmten padagogischen Situation nicht nur das eine richtige
Handeln gibt, ist jede padagogische Situation einmalig und nicht replizierbar: ,Bei der
Ausarbeitung der Grundkonzeption fur die Nutzung dieser Forschungstechnik gingen wir
von der Uberlegung aus, daR jede Unterrichtsstunde ein einmaliger, in seiner Originalitat
nicht wiederholbarer padagogischer und sozialer Akt ist. Seine Beobachtung ist zeitlich
limitiert.“ (Mirschel & Zeisberg 1980,122). Mirschel & Zeisberg (1980) legitimierten und
begriindeten damit die Aufnahme der Unterrichtsaufzeichnungen fur die Aus- und

Weiterbildungen sowie die Unterrichtsforschung.
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Die Sequenzanalyse betrachtet nicht nur das Verhalten der Lehrpersonen, sondern die
gesamte Lehrer-Schuler/innen-Interaktion und erforscht die Wirkungen einer Handlung
auf eine andere Person. Sie ist daher die Methode der Wahl, da sie besonders die
Interaktion von Lehr- und Lernprozessen fokussiert.

Jegliches péadagogische Handeln ist jedoch an Regeln und Normen der jeweiligen
Institution gebunden und die Lehrer/innen missen bestimmte Vorgaben umsetzen und mit
vorhandenen Mitteln auskommen. In der DDR gab es Vorgaben und Empfehlungen fur
die Umsetzung des Unterrichtsstoffs, vor allem durch Unterrichtshilfen. Dadurch sollte ein
einheitlicher Unterricht fiir alle Schiler/innen gewahrleistet werden (vgl. Borneleit 2003).
Die Materialien, welche eingesetzt werden sind sehr unterschiedlich. Je nach Lerninhalt
werden Bild- und Wortkarten oder die Kiefernzweige als Anschauungsmaterial eingesetzt.
Des Weiteren werden Tafelbilder, ein Aufnahmegerat, das Buch und ein Holzstock
eingesetzt. Auffallend ist, dass die Sprachheilschule und Hilfsschule im Vergleich zu den
beiden Unterrichtsaufzeichnungen der Regelschule mehr Anschauungsmaterial, in Form
von Bild- und Wortkarten, sowie dem Gegenstand des Kiefernzweigs aufweisen. In beiden
Regelschulaufzeichnungen werden Tafelbilder erstellt und es kommen vorwiegend nur die
Tafel und Kreide zum Einsatz. Die Unterschiede in den eingesetzten Materialien resultiert
aus den verschiedenen Themen und Inhalten der Schulstunden. Allerdings kdnnen
wahrscheinlich fur die Regel- und Sonderschularten gar nicht dieselben Schulinhalte
gefunden werden, da Borneleit (2003) bereits erarbeitete, dass es in der DDR fir jede
Sonderschulart gesonderte Unterrichtsmaterialien, Inhalte und Lehrpléane gab.
Moglicherweise sollen durch die unterschiedlichen eingesetzten Materialien in den
Sonderschulen die Motivation und Mitarbeit der Schiler/innen angeregt und aufrecht
erhalten werden. Im Vorspann der Unterrichtsaufzeichnung der Sprachheilschule zum
Thema ,Das Marchen vom Lowen und Hasen® nennt die Lehrerin als ein Ziel, dass sie die
Schiler zum Erfolgserlebnis fuhren mdchte (vgl. v_hu_92). Die Motivation der
Schiler/innen wurde durch loben der Schiiler/innen, sowie durch z.B. in der Unterrichts-
stunde der Regelschule ,Beschreibung eines Fahrrads® angeregt, indem der Lehrer einen
Schiler in eine Beispiel namentlich mit ein bezieht und so die Aufmerksamkeit der
Schiler/innen erreicht. Das Lob der Lehrer/innen erfolgt entweder direkt oder indirekt.
Direktes Lob wie z.B. ,du hast dir gro3e Mihe gegeben” oder ,das finde ich ganz prima“
wird in der Aufzeichnung der Sprachheilschule gefunden. Ebenso werden in den
Unterrichtsstunden haufig indirektes Lob wie z.B. ,gut® oder ,richtig“ gefunden. Das Lob
regt ebenfalls zur Mitarbeit an und erhoht die Aufmerksamkeit, damit weiter am Unterricht

aktiv mitgearbeitet wird. In allen Unterrichtsstunden ist die Mitarbeit sehr gut und es gibt
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viele Wortmeldungen, jedoch lassen die Lehrer/innen keine eigenstandige Diskussion
entstehen und sind sehr orientiert an den Inhalten der Blicher beziehungsweise der
Tafelbilder. Mdglicherweise richtige Antworten der Schuler/innen, welche Uber den zu
bearbeitenden Stoff hinausgehen, werden nicht zugelassen oder eine Ausweitung des
Stoffgebiets unterbunden. Schiler/innen welche nicht mitarbeiten werden zum Teil von
den Lehrkraften dazu aufgefordert. Haufig konnte kein direktes Lob einzelner
Schiler/innen gefunden werden. Giesecke (2010) weist aktuell darauf hin, dass beim
Lernen die Atmosphére im Unterricht wichtig ist. Das Lob spielt dabei eine bedeutende
Rolle. Die Lehrer/innen sind durchwegs sehr leistungs- und erfolgsorientiert. Sie bessern
Satze und Satzstellungen der Schuler/innen korrekt aus oder méchten die Schiler/innen
zu genauen Begriffsbezeichnungen fuhren. Sie sind zudem sehr sachlich orientiert und
weichen nicht vom Inhalt des Lehrbuches ab und lassen keine anderen Antworten gelten.
Dies bestétigt zudem, dass die Unterrichtshilfen und Lehrplane dazu dienten die Qualitéat
des Unterrichts daran zu messen (vgl. Borneleit 2003). Klier (1990) berichtet als
Zeitzeugin, dass die Lehrer/innen Linientreue verfolgen sollten. Gerade bei diesen
aufgezeichneten Unterrichtsstunden war die Qualitat von entscheidender Bedeutung,
denn z.B. diente die Aufzeichnung der Unterrichtsstunde der Regelschule, ,Erarbeitung
eines Sachtextes: Der Igel“, der Vermittlung von Methoden und Techniken der
Lehrerweiterbildung (Beiblatt: v_apw_053) und die Unterrichtsaufzeichnung der Stunde
,Das Marchen vom Hasen und Léwen® sollte zur schopferischen Diskussion in der Aus-
und Weiterbildung anregen (L: v_hu_92; 3:59).

Bei der Sozialform des Lernens handelt es sich um einen Frontalunterricht und die
Struktur des Unterrichts von der Lehrerin vorgegeben. Bei Analyse 1 und 4 wird im
speziellen ein erarbeitender Unterricht als soziale Form des Lehrens und Lernens
durchgefuhrt. Budke (2012) definiert den erarbeitenden Unterricht als jenen, bei welchen
die Lehrkraft durch spezifische Fragestellungen gemeinsam mit den Schiiler/innen die
Inhalte der Stunde erarbeitet, aber dennoch die Fihrung des Unterrichts behdlt. Auch
Klingenberg berichtet bereits (1962) aus der Innenperspektive, dass die Fihrung der
Lehrer/innen im Vordergrund steht und dass die Lehrperson Fragen zu einem Thema
plant und auf das Vorwissen der Schuler/innen aufbaut. Dadurch werden die Kenntnisse
der Schiler/innen erweitert. Auch bei den analysierten Unterrichtsaufzeichnungen
erarbeiten die Lehrer/innen gemeinsam mit den Schiler/innen, auf unterschiedlichste Art
und Weise, den Unterrichtsstoff und es dominiert ein Frage-Antwort Modus. Die stéandige
Interaktion mit Schuler/innen ist eine Intervention zur Ubertragung der Lehr- und

Lernprozesse. Formal ist dabei der Unterschied in der Schilerzahl zu erkennen, da in den
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jeweiligen Unterrichtsaufzeichnungen der Sonderschulart mit 12 bzw. 11 Schiler/innen
diese geringer ist, als in der Regelschule mit einer Anzahl von 25 bzw. 30 Schuler/innen.
Wie bereits im theoretischen Teil der Arbeit angefihrt, betragt die Anzahl der
Schiler/innen der Sonderschulklassen lediglich die Halfte verglichen mit derjenigen der
Regelschule. Es ist anzunehmen, dass die Schileranzahl in den Sonderschulklassen
deshalb geringer ist, um eine optimale Forderung der Schiler/innen mit Beein-
trAchtigungen und Behinderungen zu gewdhrleisten, da die Lehrer/innen haufiger in
Interaktion mit den einzelnen Schiler/innen stehen, als die Lehrer/innen des
Regelschulunterrichts. Dadurch wird ebenfalls Motivation und Mitarbeit aufgebaut.

Die Frage danach, wie die Schiler/innen zur Liebe zur DDR, sowie Stolz auf den
Sozialismus, Patriotismus, Volkerfreundschaft, Internationalismus und Frieden gefiihrt
werden ist in den Unterrichtsstunden nicht erkennbar. Ansétze sind erkennbar in der
Unterrichtsstunde der Sprachheilschule ,Das Marchen vom Hasen und Léwen®, aufgrund
von Rahmenbedingungen, z.B. hangt ein Bild von Erich Honecker an der Wand oder die
Schiler/innen werden mit Pioniergrul3 begrif3t. Ebenfalls fallt die Sitzordnung in den
Unterrichtsstunden auf. Die Lehrpersonen stehen immer vorne bei der Tafel und die
Schiler/innen sind in Reihen mit jeweils Gangen zwischen den Zweiertischen
aufgegliedert. Die Hefte, Bucher und Stifte liegen jeweils oben und am &ufl3eren Rand des
Tisches. Die Schuler/innen sitzen stets relativ aufrecht und ihre Arme und Héande befinden
sich auf den Tischen. Manchmal werden in den analysierten Unterrichtsstunden die
Schiler/innen dazu aufgefordert ordentlich zu sitzen. Z.B. zu Minute 25:48 in ,Das
Marchen vom Hasen und Lowen“ der Sprachheilschule, indem die Lehrperson nur
»oitzhaltung® vorgibt und die Schiler/innen sofort wissen, wie sie sitzen sollen. Es wird
beobachtet, dass die Schiler/innen der Sprachheilschule, wéhrend der analysierten
Sequenz, keine Auffalligkeiten im Sprechen aufweisen. Da die Sprachauffalligkeiten auch
bei der Betrachtung der gesamten Unterrichtsaufzeichnung, mithilfe der Ansicht der
Kollegen/innen der Arbeitsgruppe, nicht zu erkennen sind, handelt es sich mdglicherweise
um Schuler/innen, welche bereits eine optimale Forderung erhalten haben. Die
Unterrichtsstunden der Regel- beziehungsweise Sonderschulen unterscheiden sich im
Aufbau und der Struktur nur wenig.

Inwieweit tatsachlich die Bildungs- und Erziehungsziele von den Schiiler/innen aufge-
nommen und gelernt werden und diese in zuklnftige Handlungen und Verhaltensweisen
mit einflieBen kann nicht beobachtet werden. Klingenberg (1990) berichtet, dass die
Erziehung und Bildung im Unterrichtsprozess, sowie die Lernsituation und Kommunikation

durch gezielte Vorbereitungen der Lehrpersonen auf die Unterrichtsstunde, sowie durch
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die Vorgabe der Lehrplane, Unterrichtshilfen, Lehrbiicher etc. kinstlich hergestellt
werden. Die Unterrichtsstunde muss daher von der Lehrperson optimal vorbereitet
werden, um die gewinschten Ergebnisse zu erzielen (vgl. Klingenberg et. al 1965). ,So
wichtig und notig es ist, die im Unterricht liegenden Mdglichkeiten voll auszuschopfen . . .,
so sehr missen wir uns doch hiten, den Unterricht mit Vorstellungen, Erwartungen und
Forderungen zu »uberfrachten«, zu uberfordern.” (Klingenberg 1990, 111). In einer
Unterrichtssequenz kénnen nicht alle, ,im Gesetz Uber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem der DDR® gefundenen Bildungs- und Erziehungsziele aufgedeckt
werden. Fraglich ist jedoch, inwieweit tatsachlich die Analyse eines Ausschnitts einer
Unterrichtsstunde gentigt um bezlglich der Bildungs- und Erziehungsziele auf den
gesamten Kontext der Schulstunde zu schlieBen. Moglicherweise finden sich einige Ziele
erst im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde durch eine Anderung der
Unterrichtsfihrung, -struktur oder durch eine Ausweitung des Unterrichtsinhalts. Die
Analyse einer Sequenz reicht moglicherweise nicht aus. Ein weiterer Nachteil ist, dass die
Bildungs- und Erziehungsziele zum Teil einer genaueren Definition bedirften, um sie
adaquat darzustellen und herauszufiltern, als sie im Gesetz Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem der DDR dargestellt sind (vgl. Ministerium fir Volksbildung
et. al 1973). Dazu z&hlen zum Beispiel die Bildungs- und Erziehungsziele des
selbststandigen Forschens oder die Entwicklungsgesetze der Natur. Einige Bildungs- und
Erziehungsziele konnten in diesen Unterrichtsstunden nicht gefunden werden, wie zum
Beispiel die Schiler/innen zur Liebe zur DDR, zum Stolz auf die Errungenschaften des
Sozialismus, zum Frieden, Volkerfreundschaft, sozialistischen Patriotismus und
Internationalismus zu erziehen. Diese Ziele werden moglicherweise in einer anderen
Unterrichtsstunde, wie der Staatsbiurgerkunde oder Heimatkunde gefunden. Dazu fehlen
jedoch noch Vergleichsvideos der Sonderschulen. Mdoglicherweise kénnen in den
Archiven gar keine weiteren Aufzeichnungen in Bezug auf weitere Unterrichtsstunden der

Sonderschularten gefunden werden.

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass das padagogische Handeln der
Lehrkrafte an Normen und Regeln, sowie dem Kontext der Gesellschaft gebunden sind.
Das Handeln der Lehrperson ist zudem immer an dem Handeln der Schiler/innen
orientiert und daher gibt es nur ein angemessenes Handeln in einer Situation. Eine
padagogische Situation kann nie repliziert werden, weshalb die gefundenen Bildungs- und
Erziehungsziele lediglich fir die untersuchten Sequenzen der Videoaufzeichnungen

Gliltigkeit besitzen. Die sozialistische Schule der DDR hatte jedoch den Anspruch, durch
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dieselben Unterrichtsmaterialien und Lehrpl&nen die gleichen Unterrichtsstunden fir die
Schiler/innen herzustellen und erlebbar zu machen. Dies kann jedoch nie vollkommen
gelingen, da eine padagogische Situation nicht replizierbar und damit einmalig ist. Analog
dazu gelten dieselben Bildung- und Erziehungsziele, welche im ,Gesetz Uber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR" postuliert wurden, fur die Regel- und
Sonderschule. Es ist zu beachten, dass dieselben Bildungs- und Erziehungsziele in den

analysierten Unterrichtsstunden gefunden werden konnten.

11.1 Kritik und Ausblick

Bei dieser Arbeit wird die Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele, welche im
.,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem® postuliert wurden, im
Unterricht der Regel- bzw. Sonderschule analysiert. Kritik ist sicherlich darin zu Uben,
dass nicht beobachtet werden kann, ob die Ziele tatsachlich verwirklicht werden und diese
in die zuklnftigen Handlungen der Schiler/innen miteinflieBen. Es kann lediglich der
Versuch der Umsetzung einiger Erziehungs- und Bildungsziele durch die Lehrer/innen
beobachtet werden. Jede/r Lehrer/in dient als Vorbild fir die Schiler/innen, weshalb die
Handlungen und Verhaltensweisen der Lehrer/innen analysiert und beobachtet werden.
Die Absicht der Lehrer/innen kann dabei nicht beobachtet werden und diese kann sich
von der Handlung bzw. dem Verhalten der Lehrkraft unterscheiden.

In einer moglichen Anschlussarbeit konnen Interviews mit den Lehrkraften zum
tatsachlichen Bildungsauftrag und ihrem Empfinden beziglich der Relevanz der
Umsetzung der im Gesetz postulierten Bildungs- und Erziehungsziele im Unterricht, sowie
deren Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung, gefuihrt werden. Des Weiteren kdnnen mittels
Interviews der ehemaligen Lehrkréafte bzw. mithilfe von weiteren Unterrichtsauf-
zeichnungen erforscht werden, wie sehr die Lehrer/innen die Verantwortung fur die
sozialistische Bildung und Erziehung der heranwachsenden Generationen empfunden
haben. Dazu wird der Paragraph 25 herangezogen, in welchem die Verantwortung der
Lehrer/innen dargestellt wird, als: , Die wichtigste gesellschaftliche Aufgabe des Lehrers
und Erziehers ist eine qualifizierte sozialistische Bildungs- und Erziehungsarbeit*
(Ministerium fur Volksbildung 1973, 30). Die Paragraphen 26-29 des ,Gesetzes Uber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR" konnen fir eine Untersuchung der
Bedeutsamkeit der Bildungs- und Erziehungsziele in der Aus- und Weiterbildung fur
Regel- und Sonderschullehrer/innen herangezogen werden. Speziell dazu gibt es bereits

einige Videoaufzeichnungen zu sogenannten Auswertungsstunden bzw. Diskussionen
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durch ein Kollegium. Dabei wird die Bedeutsamkeit der Ziele indirekt erschlossen und
untersucht, welche Bildungs- und Erziehungsziele durch das Kollegium diskutiert werden.
Interessant ware es, andere Unterrichtsstunden wie zum Beispiel den Staatsburgerkunde-
unterricht oder Heimatkundeunterricht zu beobachten und inwieweit méglicherweise
andere Bildungs- und Erziehungsziele, aufgrund des spezifischen Inhalts des Unterrichts,
gefunden werden. Es wird vermutet, dass folgende Werte, wie Patriotismus, Volker-
freundschaft und Kenntnisse tber den Marxismus-Leninismus wahrscheinlich vorwiegend
in diesen Unterrichtsstunden vermittelt werden.

Mithilfe der Unterrichtsaufzeichnungen ist es mdglich einen longitudinalen Vergleich der
Bildungs- und Erziehungsziele in den verschiedenen Bildungsgesetzen der DDR und der
aus diesen Zeitabschnitten passenden Unterrichtsaufzeichnungen zu vergleichen. Somit
werden nicht nur die gesetzlichen Veranderungen des Bildungssystems zu Zeiten der
DDR analysiert, sondern es wird der direkte Einfluss der gesetzlichen Verdnderungen auf
den Unterricht sichtbar. Ebenso interessant ware es, die Bildungs- und Erziehungsziele
von damals und heute miteinander zu vergleichen. Dabei stehen die mdglichen
Veranderungen hinsichtlich der Zielstellungen, der Umsetzungen im Unterricht, deren

politische Relevanz etc. im Brennpunkt des Interesses.
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VI. Zusammenfassung

Die Schule der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) stand unter staatlicher
Aufsicht, weshalb die im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der
DDR* postulierten Bildungs- und Erziehungsziele das Politikprogramm stitzten. Durch
zum Beispiel Ziele wie: Stolz auf den Sozialismus, die Vermittlung von Kenntnisse tber
den Marxismus-Leninismus oder die Einbeziehung von Aspekten produktiver Arbeit im
polytechnischen Unterricht. Bildung und Erziehung wurden als eine Einheit und
voneinander abhangig betrachtet. Bildung findet Uber Erziehung statt und die Qualitat der
Erziehung héangt von der Bildung ab. Folgedessen hatte die Lehrperson die Aufgabe
sowohl den Bildungs-, als auch Erziehungsprozess im Regel- und Sonderschulunterricht
voranzutreiben, um die im Gesetze postulierten Ziel umzusetzen.

Die vorliegende Arbeit untersucht, inwieweit die Umsetzung der Bildungs- und
Erziehungsziele, welche im ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
der DDR* postuliert wurden, im Regel- und Sonderschulunterricht erfolgte. Im Fokus
stehen die Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Regel- und Sonderschulwesens,
welche anhand von Videoaufzeichnungen des Schulunterrichts der DDR analysiert
werden. Die Unterrichtsaufzeichnungen sind durch das Projekt ,Rettung, ErschlieRung
und Veroffentlichung im Internet von aufgezeichnetem Unterricht aus der DDR" von der
Stiftung Aufarbeitung der SED-Diktatur und der Deutschen Forschungsgemeinschaft auf

dem Fachportal fur Padagogik (http://www.fachportal-paedagogik.de/filme/) zugéngig. Vier

Unterrichtsaufzeichnungen wurden fir die Auswertung herangezogen: ,Das Marchen vom
Hasen und Loéwen“ (v_hu_92) versus ,Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel”
(v_apw_101); ,Beschreibung eines Fahrrads® (v_hu_30) versus ,Beschreibung eines
Kiefernzweiges® (v_hu_76). Jeweils zwei Sequenzen der Videoaufzeichnungen stammen
aus dem Unterricht der Regel- bzw. Sonderschule. Methodenschwerpunkt bildet die
Sequenzanalyse der erziehungswissenschaftlichen Videographieforschung nach
Dinkelaker & Herrle (2009). Ergéanzend werden Beobachtungsprotokolle eingesetzt und
Raumskizzen angefertigt.

In den analysierten Sequenzen konnten folgende Bildungs- und Erziehungsziele gefunden
werden: das Gelernte anwenden, Kenntnisse vertiefen, zum Denken anregen, sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten vertiefen, Hilfsbereitschaft und Achtung gegentber anderen
Menschen. Die, fir das gesamte Bildungssystem der DDR, postulierten Bildungs- und
Erziehungsziele, im Gesetz vom 25. Februar 1965, konnten gleichermalRen sowohl im

Regel- als auch Sonderschulunterricht umgesetzt werden.


http://www.fachportal-paedagogik.de/filme/
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VIl. Abstract

The school of the German Democratic Republic (GDR) was under state supervision.
Therefore, training and educational goals postulated in the "Law on the unified socialist
education system of the GDR" supported the political program with goals such as: pride in
socialism, imparting knowledge of Marxism-Leninism, or utilisation of productive work as a
polytechnic education. Training and education were considered as being one common
entity and as being mutually dependent on each other. Training happened through
education and quality of education depended on training. Therefore, teachers had to
promote training as well as educational processes in standard and special schools, to
promote properties of a socialist personality.

This study examines how far the implementation of training and educational goals, which
were postulated in the “Law on the unified socialist education system of the GDR”, was
carried out in regular and special school teaching. It focuses on similarities and
differences between standard and special school. Video recordings of teaching in schools
in the GDR were analyzed. Records of lessons are provided on the German Education

Portal (http://www.fachportal-paedagogik.de/filme/) by the project "rescue, development

and web publishing of recorded lessons from the GDR” of the Foundation Reprocessing
the SED-Dictatorship and the German Study Group. Four teaching records were used for
the evaluation: "The tale of the hare and the lion" (v_hu_92) versus "development of a
factual text: The Hedgehog" (v_apw_101); "Description of a bicycle" (v_hu_30) versus
"Description of a pine branch" (v_hu_76). Two video recordings were used in standard
school and two in special school. Main research method used was sequence analysis
(Dinkelaker & Herrle 2009) supported by observation protocols and room sketches. The
results of the analysis showed following training and educational goals: applying
knowledge acquired, expanding knowledge, giving food for thought, training of skills and
capabilities, readiness to help others and to have respect for other people. Differences in
training and educational aims implemented by teachers in the school lessons could not be
found. The postulated training and educational aims, made applicable for the whole
education system in the law of 25" of February 1965, were equally implemented in

standard as well as special school lessons.


http://www.fachportal-paedagogik.de/filme/
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VIll. Anhang

1. Beobachtungsprotokoll
1.1 Beobachtungsprotokoll - Regelschule zur
Analyse 1

Datum: 17.01.2012

Titel des Videos: Erarbeitung eines Sachtextes ,Der Igel
Video-ID: v_apw_101

Datum der Unterrichtseinheit: 04.10.1983

Unterrichtsmaterialien:

Tafel, Unterrichtsbuch, Folie

Unterrichtsmethoden/Sozialform des Lernens (nach Domke 1973):
X] Frontalunterricht [] Partnerarbeit

[] Unterrichtsgesprach (] Einzelarbeit
[] Gruppenarbeit

Sonstige Anmerkungen: die Lehrperson stellt Fragen an die Schuler/innen zum
gelesenen Text und diese werden von der Lehrperson mit dem Namen aufgerufen, um
eine Antwort zu geben.

Erziehungspraktik (nach Domke 1973):
X informierende Praktik [ ] motivierende Praktik

[ ] anregende Praktik [X] vorschreibende Praktik

Sonstige Anmerkungen: Die Lehrerin schreibt den Kindern vor, welche Antwort
sie horen mochte und schrankt damit die Auswahlméglichkeit ein. Dadurch kommt auch
keine Diskussion der Schiler/innen zustande. Sie informiert die Schiler/innen Uber das
Verhalten und des Lebensraums des Igels. Die Kinder sind motiviert mitzuarbeiten und
die Fragestellungen der Lehrerin zu beantworten. Inwieweit die Lehrerin aktiv zur

Motivation der Schuler beitragt ist nicht klar.
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Verhaltensweisen der Lehrperson (nach Neuner 1976):
X] Sachlichkeit
[] Achtung [] Gerechtigkeit
X Hoflichkeit

X Leistungs- und Erfolgsorientierung

[] Wechsel von Anspannung und
Entspannung

Sonstige Anmerkungen: Die Lehrerin ist sachlich, da sie die Inhalte des Textes
aus dem Lehrbuch bearbeitet. Die Hoflichkeit lasst sich damit begriinden, dass die
Lehrperson die Schiiler/innen bei Aussagen, welche nicht zum Inhalt der Stunde passen,

ausreden lasst. Leistungsorientiert ist die Lehrerin deshalb, da sie eine genaue Antwort

von den Schilern/innen fordert.

Lehraktivitdten (nach Memmert 1980):

Informieren

X Erklaren

[ ] Berichten/Erzahlen
[X] Zusammenfassen
X Wiederholen

[ ] Vortragen

[ ] Beschreiben

[ ] Beispiele geben

[ ] Deuten

Kontrollieren
X Abfragen
[ ] Priifen

[ ] Testen

Demonstrieren
[] Vormachen
[] Vorzeigen

[ ] Vorfihren

Bewerten

X Beurteilen
[ ] Benoten

[ ] Verbessern
[ ] Kritisieren

(] Berichtigen

Motivieren

[ ] mahnen

[ ] verstarken
X loben

[] tadeln

X] ermutigen

[ ] belohnen
X anerkennen

[ ] bestrafen

Anordnen

X] Anregen

[ ] Raten

[ ] Vorschlagen
[ ] Bitten

X] Anweisen

[ ] Befehlen
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Haufigkeit der Interaktion mit Schuler: Durch das Stellen von Fragen ist die Interaktion

mit den Schuler/innen sehr grof3. Die Lehrerin tragt nicht den Stoffinhalt vor, sondern

dieser wird gemeinsam mit den Schiiler/innen erarbeitet.

Auffallig haufige Interaktion mit einem/r _Schiler/in: Die Lehrerin hat eine auffallig

hohe Interaktion mit dem Schiler S;,. Weitere Schiler mit vermehrter Haufigkeit der
Interaktion sind Sgm, Sym Und Stp,.

Sonstige Anmerkungen:

1.2 Beobachtungsprotokoll - Sonderschule zur
Analyse 1

Datum: 17.01.2012

Titel des Videos: Das Marchen vom Hasen und vom Lowen - Arbeiten mit Texten; Lesen
Video-ID: v_hu_92

Datum der Unterrichtseinheit: 18.11.1981

Unterrichtsmaterialien:

Bildkarten, Wortkarten

Unterrichtsmethoden/Sozialform des Lernens (nach Domke 1973):

X] Frontalunterricht [] Partnerarbeit
[] Unterrichtsgesprach [ ] Einzelarbeit
[] Gruppenarbeit

Sonstige Anmerkungen: Es handelt sich um einen Frontalunterricht, da die

Lehrerin Fragen an die Schuiler/innen bezlglich des Marchens stellt und diese erst nach
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Nennung des Namens antworten dirfen. Das bedeutet es entsteht kein
Unterrichtsgesprach.

Erziehungspraktik (nach Domke 1973):
[ ] informierende Praktik X] motivierende Praktik
X anregende Praktik X vorschreibende Praktik

Sonstige Anmerkungen: Die Bildkarten sind anregend und die Wortkarten wirken
motivierend auf die Schuler/innen. Diese werden aufgefordert, wenn sie ein richtiges Wort
gefunden haben, die Wortkarte an die Tafel zu pinnen. Allerdings ist die Erziehungspraktik
auch sehr vorschreibend, da die Lehrerin eine ,straffe Unterrichtsfihrung® (L: v_hu_92;
01:02) bevorzugt.

Verhaltensweisen der Lehrperson (nach Neuner 1976):

X Sachlichkeit X Leistungs- und Erfolgsorientierung

[] Achtung [ ] Gerechtigkeit

X Hoflichkeit [ ] Wechsel von Anspannung und
Entspannung

Sonstige Anmerkungen: Die Lehrperson ist Leistungsorientiert, da sie nur ein
Wort von den Schiler/innen bevorzugt. Sprechen in ganzen Satzen wird erst
anschlieRend getbt. Wenn Schiiler/innen ein &hnliches, als das gesuchte Wort sagen,

dann gibt die Lehrerin Hilfestellungen um einen préziseren Begriff zu finden.

Lehraktivitdten (nach Memmert 1980):

Informieren Demonstrieren Motivieren
X Erklaren [ ] Vormachen [ ] mahnen
[] Berichten/Erzahlen [] Vorzeigen [] verstarken
[ ] Zusammenfassen [] Vorfihren X loben

X] Wiederholen X tadeln

[ ] Vortragen X ermutigen

[ ] Beschreiben [ ] belohnen
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[ ] Beispiele geben (] anerkennen
[] Deuten [] bestrafen
Kontrollieren Bewerten Anordnen
X] Abfragen [ ] Beurteilen Xl Anregen
[ ] Prufen [ ] Benoten [ ] Raten
[ ] Testen X] Verbessern [] Vorschlagen

[ ] Kritisieren [ ] Bitten

X Berichtigen X] Anweisen

[ ] Befehlen

Haufigkeit der Interaktion mit Schuler: Dadurch dass die Lehrerin Fragen an die

Schiiler/innen stellt, ist die Interaktionshaufigkeit sehr grol3.

Auffallig haufige Interaktion _mit einem/r_Schiller/in: Die Lehrerin hat auffallig viel

Interaktion mit den Schiilern/innen Sc,,, Skm Und Sgy.

Sonstige Anmerkungen:

Forschungsgruppe: Sprachstérungen der Schiler/innen kdnnen nicht beobachtet werden.
Mdglicherweise stehen sie vor der Wiedereingliederung in die Regelschule!

1.3 Beobachtungsprotokoll - Regelschule zur
Analyse 2

Datum: 17.01.2012

Titel des Videos: Erarbeitung eines Sachtextes: Der Igel
Video-ID: v_apw_101

Datum der Unterrichtseinheit: 04.10.1983

Unterrichtsmaterialien:

Buch, Tafel, Holzstock
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Unterrichtsmethoden/Sozialform des Lernens (nach Domke 1973):
X Frontalunterricht [ ] Partnerarbeit
[] Unterrichtsgesprach X Einzelarbeit

[] Gruppenarbeit

Sonstige Anmerkungen: Allerdings werden zuerst Schiler ein Teil der
Schuler/innen an der Tafel unterrichtet, welche die Leseleistung gemeinsam mit der
Lehrerin Uben und danach werden die Schiler/innen, welche alleine am Platz den Text

nochmals gelesen hatten, aufgefordert die Leseleistung in der Gruppe darzustellen.

Erziehungspraktik (nach Domke 1973):
X informierende Praktik [ ] motivierende Praktik
X anregende Praktik X] vorschreibende Praktik

Sonstige Anmerkungen: Es handelt sich um eine informierende Praktik, da die
Schiler/innen eine Rickmeldung Uber ihre Leistung erhalten und ebenso Vergleiche der
Leseleistung angestellt werden kdnnen. Die Unterrichtspraktik ist anregend, da ein paar
Schuler/inne spezielle Foérderungen erhalten, indem sie an der Tafel die Leseleistung

gemeinsam mit der Lehrperson tben kdénnen.

Verhaltensweisen der Lehrperson (nach Neuner 1976):

X Sachlichkeit X] Leistungs- und Erfolgsorientierung

[] Achtung [ ] Gerechtigkeit

[ ] Hoflichkeit Xl Wechsel von Anspannung und
Entspannung

Sonstige Anmerkungen: Der Wechsel von Anspannung und Entspannung ist
dadurch gegeben, dass die Lehrerin einmal die Schiler/innen entweder an der Tafel
gemeinsam mit ihr oder selbststandig in den Reihen den Text tiben lasst und dann erfolgt
die Anspannung der Schiler/innen, da sie den Text oder die Worter und Wortreihen
vorlesen sollen. Die Lehrperson bleibt sachlich. Sie ist allerdings Leistungsorientiert. Dies
ist begriindet in der Tatsache, dass sie Schiiler/innen, welche sich verlesen haben, den

Satz nochmals lesen missen.



Lehraktivitaten (nach Memmert 1980):

Informieren

X] Erklaren

[ ] Berichten/Erzahlen
[ ] Zusammenfassen
[ ] Wiederholen

[ ] Vortragen

[] Beschreiben

[ ] Beispiele geben

[ ] Deuten

Kontrollieren
[ ] Abfragen
X Prifen

[ ] Testen

Demonstrieren
[ ] Vormachen
[] Vorzeigen

[] Vorfuhren

Bewerten

X Beurteilen
[ ] Benoten
X] Verbessern
[] Kritisieren

(] Berichtigen
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Motivieren

[ ] mahnen

[ ] verstarken
X loben

[ ] tadeln

[] ermutigen
[ ] belohnen
[] anerkennen

[] bestrafen

Anordnen

[ ] Anregen

[ ] Raten

[] Vorschlagen
[ ] Bitten

X] Anweisen

[ ] Befehlen

Haufigkeit der Interaktion mit Schuler: Dadurch, dass unterschiedliche Schuler/innen

laut vorlesen und danach die Leistung durch andere und der Lehrerin beurteilt wird, findet

sehr haufig eine Interaktion mit der Lehrperson statt.

Auffallig haufige Interaktion mit einem/r Schiller/in: Der haufigste Kontakt findet mit

den Schilern/innen: Skw, Sim, Scm, Sum Und S, ,, statt.

Sonstige Anmerkungen:

Stigmatisierung, indem jene Schuler/innen mit der Lehrerin die Lesetbung durchfuhren

mussen, welche Schwierigkeiten mit dem Lesen haben.
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1.4 Beobachtungsprotokoll - Sonderschule zur
Analyse 2

Datum: 17.01.2012

Titel des Videos: Das Marchen vom Hasen und vom Lowen — Arbeiten mit Texten; Lesen
Video-ID: v_hu_92.

Datum der Unterrichtseinheit: 18.11.1981

Unterrichtsmaterialien:

Tonbandaufnahme

Unterrichtsmethoden/Sozialform des Lernens (nach Domke 1973):
X] Frontalunterricht [] Partnerarbeit

[] Unterrichtsgespréch [ ] Einzelarbeit
[] Gruppenarbeit

Sonstige Anmerkungen: Es werden zwar die Partneriibungen der
Tonbandaufzeichnungen vorgespielt, allerdings handelt es sich weiterhin um einen
Frontalunterricht, da die Lehrerin diejenigen Schiler/innen bestimmt, welche einen
Wortbeitrag leisten dirfen. Dies gilt sowohl fur die Fremd- als auch fir die

Selbsteinschatzung.

Erziehungspraktik (nach Domke 1973):
X informierende Praktik [ ] motivierende Praktik
X anregende Praktik X vorschreibende Praktik

Sonstige Anmerkungen: Bei der Erziehungspraktik handelt es sich um eine
informierende Praktik, da die Schiler/innen Rickmeldungen Uber die eigene Leistung
bekommen beziehungsweise sich mit der Leistung anderer vergleichen kénnen. Fur die
Schuler/innen ist anregend, dass mit einer Tonbandaufnahme von ihnen gearbeitet wird.

Die Praktik ist sehr vorschreibend.

Verhaltensweisen der Lehrperson (nach Neuner 1976):




[] Sachlichkeit
[] Achtung
[ ] Hoflichkeit
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X Leistungs- und Erfolgsorientierung
[] Gerechtigkeit
X] Wechsel von Anspannung und

Entspannung

Sonstige Anmerkungen: Schiler/innen werden sehr nach der Einschatzung ihrer
Leistung beurteilt. Das bedeutet durch die zum Teil detaillierten Rickmeldungen ist die

Erfolgsorientierung der Lehrperson gegeben. Es erfolgt ein Wechsel von Anspannung und

Entspannung. Durch das Zuhoéren der Tonbandaufnahmen ist Entspannung gegeben.

Lehraktivitdten (nach Memmert 1980):

Informieren

[] Erklaren

[ ] Berichten/Erzahlen
[ ] Zusammenfassen
[ ] Wiederholen

[ ] Vortragen

[ ] Beschreiben

X Beispiele geben

[ ] Deuten

Kontrollieren
X Abfragen
[ ] Prifen

[ ] Testen

Demonstrieren
[ ] Vormachen
[] Vorzeigen

[] Vorfiihren

Bewerten

X Beurteilen
[ ] Benoten

[ ] Verbessern
[ ] Kritisieren

X Berichtigen

Motivieren

[ ] mahnen

X verstarken
X loben

[] tadeln

[ ] ermutigen
[ ] belohnen

[ ] anerkennen

[ ] bestrafen

Anordnen

[ ] Anregen

[ ] Raten

[] Vorschlagen
[ ] Bitten

[ ] Anweisen

[ ] Befehlen
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Haufigkeit der Interaktion mit Schiler: Au3erhalb von den Tonbandaufnahmen steht

die Lehrperson in haufigen Kontakt mit den Schiiler/innen.

Auffallig haufige Interaktion mit einem/r Schuler/in: Die Lehrerin hatte den haufigsten

Kontakt mit SMYW1 SCW1 SFW, SMAm und SMEW.

Sonstige Anmerkungen:

Ein Schiler erhalt die Rickmeldung, dass er noch an seiner Lesefahigkeit arbeiten muss.

Dieser setzt sich sichtlich enttauscht.

1.5 Beobachtungsprotokoll - Regelschule zur
Analyse 3

Datum: 17.01.2012

Titel des Videos: Beschreibung eines Fahrrads
Video-ID: v_hu_30

Datum der Unterrichtseinheit: 23.11.1977

Unterrichtsmaterialien:

Tafel (Tafelbild)

Unterrichtsmethoden/Sozialform des Lernens (nach Domke 1973):

X] Frontalunterricht [] Partnerarbeit
[] Unterrichtsgesprach [ ] Einzelarbeit
[] Gruppenarbeit

Sonstige Anmerkungen: Der Lehrer stellt Fragen und die Schiler/innen

antworten nachdem sie namentlich angesprochen wurden.
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Erziehungspraktik (nach Domke 1973):
X informierende Praktik XI motivierende Praktik
X anregende Praktik X vorschreibende Praktik

Sonstige Anmerkungen: Der Lehrer vereint alle vier Praktiken, da er die
Schiler/innen einerseits informiert Gber die Wichtigkeit ein Fahrrad zu beschreiben, wann
es notwendig sein kann und was dabei alles beachtet werden muss, andererseits ist er
aber durch die Vorgabe des Tafelbildes, welches anregend wirkt, auch sehr vor-
schreibend. Er bestimmt, wie das Tafelbild aufgebaut ist und wie es auszufillen ist.
Motivierend wirkt, dass er einen Schiler bei einem Beispiel mit ein bezieht und dass er
vom Tafelbild abweicht und den Horer- und Leserkreis des Tafelbilds den Schiler/innen

bestimmen lasst.

Verhaltensweisen der Lehrperson (nach Neuner 1976):

X Sachlichkeit X Leistungs- und Erfolgsorientierung

X Achtung [ ] Gerechtigkeit

X] Hoflichkeit Xl Wechsel von Anspannung und
Entspannung

Sonstige Anmerkungen: Die Lehrperson ist sehr sachlich orientiert, sorgt jedoch
mit Beispielen und Abweichungen vom Unterrichtsthema zu einem Wechsel von
Anspannung und Entspannung. Er ist sehr leistungsorientiert. Das bedeutet der Lehrer
versucht die Schiler/innen auf die genaue Begriffsbezeichnung hinzuweisen oder gibt
diese selbst vor. Achtung driickt er aus, indem er versucht méglichst alle Kinder, die noch
eine Wortmeldung ausdriicken mdochten, dran nimmt. Hoflichkeit drickt der Lehrer

dadurch aus, dass er Schuler/innen lobt durch Auf?)erungen wie ,gut®, ,sehr schon®.

Lehraktivitdten (nach Memmert 1980):

Informieren Demonstrieren Motivieren
[] Erklaren [] Vormachen [ ] mahnen
[] Berichten/Erzahlen [ ] Vorzeigen [ ] verstarken
X] Zusammenfassen [] Vorfiihren X loben

[ ] Wiederholen [ ] tadeln



[ ] Vortragen
[] Beschreiben

X Beispiele geben

[ ] Deuten

Kontrollieren Bewerten

X Abfragen X] Beurteilen
[ ] Prufen [ ] Benoten

[ ] Testen [ ] Verbessern

[ ] Kritisieren

X Berichtigen

248

[ ] ermutigen
[] belohnen
[ ] anerkennen

[ ] bestrafen

Anordnen

X Anregen

[ ] Raten

(] Vorschlagen
[ ] Bitten

[ ] Anweisen

[ ] Befehlen

Haufigkeit der Interaktion mit Schuler: Durch den Frage- und Antwortmodus steht der

Lehrer in haufigem Kontakt mit den Schuler/innen.

Aufféllig hdufige Interaktion mit einem/r Schiler/in: Anzumerken ist, dass der Lehrer

in dieser Sequenz viele verschiedene Schiiler/innen auffordert zu sprechen. Mit einem

Schuler, St1,, ist mehr Kontakt zu verzeichnen.

Sonstige Anmerkungen:

1.6 Beobachtungsprotokoll

Analyse 3

Datum: 17.01.2012

Titel des Videos: Beschreibung eines Kiefernzweiges

Sonderschule zur
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Video-ID: v_hu_76
Datum der Unterrichtseinheit; 20.11.1980

Unterrichtsmaterialien:

Wortkarten, Tafelbild, Kieferzweige

Unterrichtsmethoden/Sozialform des Lernens (nach Domke 1973):

X] Frontalunterricht [] Partnerarbeit
[] Unterrichtsgesprach [ ] Einzelarbeit
[ ] Gruppenarbeit

Sonstige Anmerkungen: Die Lehrperson teilt zwar an jede Bank nur einen
Kieferzweig aus, allerdings erhalten diese nicht gesondert einen Arbeitsauftrag. Das
bedeutet die Lehrerin stellt Fragen und die Schiiler geben, nachdem sie dazu aufgefordert
wurden, eine Antwort. Der Frage- und Antwortmodus begrindet den Frontalunterricht,
sowie dass die Lehrerin konkrete Benennungen sucht und nicht alle Antworten gelten

l&sst. Ebenso achtet sie auf korrekte Satzstellungen der Schiler/innen.

Erziehungspraktik (nach Domke 1973):

X informierende Praktik [ ] motivierende Praktik
X anregende Praktik X vorschreibende Praktik

Sonstige Anmerkungen: Die Lehrerin regt die Kinder mit dem Austeilen und
Beflihlen der Kieferzweige an. Die Lehrerin informiert die Schiler nicht nur tber den Inhalt
der Unterrichtsstunde, sondern achtet auch sehr auf die richtige Satzstellung der
Schiler/innen. Allerdings durch die Begriffsbenennungen und durch das Tafelbild sind

einige Dinge vorgegeben.

Verhaltensweisen der Lehrperson (nach Neuner 1976):

X Sachlichkeit X Leistungs- und Erfolgsorientierung
[ ] Achtung [ ] Gerechtigkeit
[ ] Héflichkeit DX Wechsel von Anspannung und

Entspannung
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Sonstige Anmerkungen: Durch das Befuhlen des Kieferzweiges erreicht die
Lehrperson eine Abwechslung von der Anspannung beim Suchen richtiger Begriffe und
der Entspannung. Die Lehrperson ist sehr erfolgsorientiert. Wird ein Artikel, etc. nicht an
die richtige Stelle des Satzes platziert, dann muss derselbe/dieselbe Schuler/in den Satz
nochmals wiedergeben. Die Lehrperson zeichnet sich durch Sachlichkeit aus, da sie auf
die genaue Begriffsfindung achtet.

Lehraktivitdten (nach Memmert 1980):

Informieren Demonstrieren Motivieren
[] Erklaren [] Vormachen [ ] mahnen
[] Berichten/Erzahlen X Vorzeigen [] verstarken
[X] Zusammenfassen [] Vorfihren [ ] loben
[ ] Wiederholen X tadeln
[ ] Vortragen [ ] ermutigen
[] Beschreiben [] belohnen
[ ] Beispiele geben [ ] anerkennen
[ ] Deuten [] bestrafen
Kontrollieren Bewerten Anordnen
X Abfragen [ ] Beurteilen X Anregen
[ ] Prufen [ ] Benoten [ ] Raten
[ ] Testen X] Verbessern (] Vorschlagen

[ ] Kritisieren [ ] Bitten

[] Berichtigen X] Anweisen

[ ] Befehlen

Haufigkeit der Interaktion mit Schiler: Durch den Frage- und Antwortmodus ist viel

Interaktion mit den Schilern/innen gegeben.
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Auffallig haufige Interaktion mit _einem/r_Schiler/in: Die Lehrperson hat in diesem

Sequenzelement Wortmeldungen von verschiedenen Schiiler/innen. Der Kontakt mit zwei
Schiler/innen ist hdher frequentiert: Sy, Skw-

Sonstige Anmerkungen:
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