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GUDRUN KRAUSE/HARTMUT WENZEL U. A.

LehrerbewuBtsein und Handlungsstrukturen
im Wendeprozef3*

Zusammenfassung

An der Martin-Luther-Universitdt in Halle wird derzeit ein Forschungsprojekt durchgefithrt, des-
sen Ziel es ist, AufschluB zu erhalten itber die Auswirkungen der einschneidenden Umstrukturie-
rungen und Transformationsprozesse nach der politischen Wende in den neuen Bundesldndern auf
das berufsbiographisch geprigte BewuBtsein und Handeln von Lehrerinnen und Lehrern in Sach-
sen-Anhalt. Auf der Grundlage berufsbiographischer Interviews, durch die Beobachtung des Un-
terrichts der Interviewten sowié durch die Analyse von Reflexionen zu aufgezeichnetem Unter-
richt (Videokonfrontation) sollen Orientierungs-, Erklirungs- und Begriindungsmuster fiir
unterrichtliches Handeln rekonstruiert und Erkenntnisse hinsichtlich der Bereitschaft zur Mitwir-
kung an der inneren Erneuerung und Weiterentwicklung von Schulen gewonnen werden. In diesem
Beitrag wird der Ansatz des Forschungsprojektes exemplarisch an einem Fall vorgestellt.!

1. Einleitung

In den zuriickliegenden sieben Jahren vollzog sich in den neuen Bundeslindern
ein noch nicht abgeschlossener, komplexer TransformationsprozeB, in den auch
die Umgestaltung des Bildungswesens eingelagert ist (vgl. DUDEK/TENORTE 1993;
TILLMANN 1994; KRUGER u.a. 1996). Getragen wurde der bisherige schulische
Wandel im wesentlichen von einer Lehrerschaft, die ihre eigene Qualifizierung
innerhalb des DDR-Bildungssystems erfahren hatte. Unser Erkenntnisinteresse
zielt darauf herauszuarbeiten, wie Lehrer in den neuen Bundesldndern, die be-
reits vor der Wende unterrichteten, den Umgestaltungs- und Verénderungspro-
zeB erlebt haben, inwieweit ihre berufsbiographisch aufgebauten Einstellungen,
ihre Wahrnehmungs-, Denk-, Deutungs- und Handlungsmuster hiervon beein-
fluBt wurden und wie ihre Bereitschaft zur Mitwirkung an schulischen Reformen
einzuschiitzen ist. Dabei gehen wir davon aus, daB der Ubergang in das neue
Schulsystem auch unabhingig von der jeweilien Nihe oder Distanz zum politi-
schen System der DDR sehr unterschiedlich erlebt wurde. (Jber die Differenziert-
heit der Verarbeitung, iiber Probleme und Chancen individueller Entwicklungen
und Neuorientierungen, liber individuelle Briiche und Kontinuitéten soll durch
einen stirker qualitativ arbeitenden Forschungsansatz ein Stiick Aufkliarung er-
reicht werden. Wir stellen in diesem Beitrag exemplarisch einen Fall VOr, Um so —
soweit es der begrenzte Raum zul4Bt — unseren Ansatz zu erliutern.

1 Das DFG-gefdrderte Forschungsprojekt ,LehrerbewuBtsein und Handlungsstrukturen als
Voraussetzungen filr die ptidagogische Schulentwicklung in den Schulen der neuen Bundeslin-
der” wird unter Leitung von H, WeNZzEL am Zentrum filr Schulforschung und Fragen der Leh-
rerbildung der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg durchgefiihrt (vgl. WENZEL 1995).
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2. Physikunterricht bei Frau Gulda®

Frau GuLpa ist Lehrerin fiir Mathematik und Physik an einer Sekundarschule.
Fiir die 6. Klasse, deren Physikunterricht® besucht und aufgezeichnet wurde, ist
sie Klassenlehrerin. Aufgezeichnet wurde die erste Stunde, die von 7.00 bis 7.45
Uhr stattfand.

2.1 Beobachtungen vor der Unterrichisstunde

Frau GuLpa ist kurz vor der Physikstunde noch intensiv mit Vorbereitungen
beschiftigt. Sie baut Versuche zur Demonstration der Wirkungen des elektri-
schen Stroms und zum Magnetismus auf. Einige Experimente sind zu Beginn
unserer Beobachtungen bereits aufgestellt.

Die Lehrerin arbeitet wortlos, ist ganz mit den Vorbereitungsarbeiten befaBt,
schaut hiufig in ihre Unterlagen. Die Versuchsvorbereitungen setzen die Lehre-
rin offenbar unter Zeitdruck. Sie hebt kaum einmal den Blick, um in die Klasse
zu schauen. Der Aufbau der Gerite fiir die Demonstrationsversuche ist vor dem
Klingelzeichen abgeschlossen. In der Vorbereitungsphase arbeitet die Lehrerin
allein. Schiiler werden von ihr nicht beteiligt. Bemerkenswert ist, daB Lehrerin
und Schiiler in spannungsfreier Klassenatmosphére getrennt agieren und ge-
genseitig kaum voneinander Notiz nehmen.

2.2 Der Stundenbeginn

Als es klingelt, verweilt die Lehrerin noch einige Sekunden am Experimentier-
tisch. Sie schaut ernst und priifend iiber die Schiiler hin. Sie wartet, bis die Schii-
ler ihr zugewandt stehen und sich nicht mehr unterhalten. Das anfdngliche L4-
cheln ist verschwunden. Thr Gesichtsausdruck wirkt ernst, und diese Mimik
bleibt tiber den Stundenverlauf hinweg dominant. Die Themenangabe und die
gleichzeitig einsetzende Wiederholung erfolgen nach der knappen Begriiung
und dem Kommando ,,Setzen!“.

L:  Guten Morgen.

Kl: Guten Morgen.

L: Setzen! So, wir hatten letzte Stunde begonnen mit der Elektrizititslehre. Was war da noch
mal Inhalt, und welche Sache ham wer uns schon, womit ham wer uns schon in der letzten
Stunde beschiftig, Franziska!

Fr: Mit ’'m Strom.

L: Hmm. Also ist erst mal Inhalt. Was wiss’ mer denn schon iiber den elektrischen Strom?
Frank!

Frk: DaB er 'ne magnetische Wirkung haben kann.

L: Ja,und wie kommt das zustande, die magnetische Wirkung? Wie kénn’ wer uns die erkldren?
Marko!

Alle auftretenden Namen wurden aus Griinden des Datenschutzes verdndert.

In dieser Stunde erfolgte zum zweiten Mal die Videoaufzeichnung des erteilten Unterrichts.
Hospitationsbeobachtungen und Analyse von Videosequenzen bilden die Materialbasis nach-
folgender Ausfithrungen.

w N
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Chr:

Co:

2.3

C'hr:

Chr:

Chr:

Mit solchen Drihten. Das ist so mit Drihten umwickelt.

Und was ist mit den Drihten?

Kann eine Spule sein.

Is 'ne Spule. Richtig. Und was mach’ ich dann, damit das magnetisiert ist?

Eisen rein. Eisenkern.

Was noch? ... Hab’ ich also so fertig, Und? Christian!

Erwirmen.

Nein, erwérmen nicht, In dieser Form nicht. Es ist zwar indirekt Erwirmen, da haste recht,
aber wenn ich das jetzt erwirme, heiBt das eigentlich filr mich, ich stell’s auf 'ne Heizplatte.
Aber was mach ich damit?

Ich IaB *nen Strom durchflieBen.

Stromdurchflossene Leiter wirken wie Magnetnadeln, haben wer gesagt. Mal sehen, ob es
heute gleich klappt. Hab’ ich den angeschlossen? Ja. So, und wenn ich also den Stromkreis
unterbreche: Fillt runter. Gut. Weiter: Was haben wer noch iiber den elektrischen Strom
gelernt? Und was wissen wer noch?

Ehm, die chemischen Wirkungen.

Hmm.

Zum Beispiel Eisenstab, der mit Strom durchflossen ist, ehm, im Wasser, daB sich da solche
Schichten driiber bilden. '
Hmm, nicht ganz richtig, Wer kann’s vielleicht noch verbessern? Erst mal dazu, ja, und nicht
die neue Sache. Christian!

Kommen solche Blasen hoch ...

Ja, Gas. Aber noch mal. Frank hat 'n biBchen was, eh, na, nicht falsch, aber ungenau ...
Kommt, das halt’n wer mal noch zuriick, Christian!

Bei 'ner Spannung, mit dem Gas, das ist ... daB Strom, daB es dann zum Leuchten gebracht
wird,

Das solltest du mir noch nicht erziihlen. Es ging darum, Franks Sache noch mal klarzustellen.
Im Wasser, hat er gesagt. Ist das richtig? Ein Stab oder ... steht im Wasser.

Nein. ‘

Sondern?

Entweder, wenn mer’s versilbern will, eine silberhaltige Flissigkeit.

Richtig! Und was passiert da? Vielleicht kannste das noch erkliren? Conny!

Dann wird das iiberzogen mit dem Silber.

An einer Seite wird das Silber angelagert, und an der andern steigt ein Gas auf, Ja? Und das,
was wer im Buch gesehen haben, stieg in beiden Seiten Gas auf. Da ist das also nur getrennt
worden, das heiBt also, leitende Flussigkeiten, 4h, tragen dann dazu bei. Dann woll’n wer mal
nicht so tiefgriindig gehen, 4h, das lern’ wer dann in der Chemie. Ich weiB nicht, in welchem
Schuljahr, aber in der Klasse 9 werden wir uns noch mal damit beschéftigen (GB‘, S. 1f).

Deutung der Beobachtungen in der Anfangsphase des Unterrichis

Die Lehrerin legt Wert auf Ruhe und Ordnung zu Unterrichtsbeginn. Sie be-
griiitihre Schiilerinnen und Schiiler erst, wenn Unterhaltungen verstummt sind.
Aufstehen und Hinsetzen in Gemeinsamkeit gehtren zu dieser Phase des Un-
terrichts. Sie steht vor der Klasse und signalisiert ihre Dominanz. Die Wiederho-
lung wird direkt nach der BegriiBung eingeleitet. So hat sie duBerst rationell den
Ubergang von der Pause zum unterrichtlichen Arbeiten gelost. Frau Gurpas
Fragen zielen vorrangig auf Faktenwissen, seltener erfragt sie Erkldrungen und
Begriindungen. Kurzschrittig versucht sie, die Gedanken der Schiiler auf von ihr
gewiinschte Formulierungen zu verpflichten. Argumentierende Erliuterungen

4 G bzw. T bezieht sich auf die narrativen Interviews, GK bzw. TK auf die Kommentierungen
wiihrend der Videokonfrontation und GB bzw. TB auf die Beobachtungsprotokolle, die auch
den gesprochenen Text enthalten.
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werden kaum eingefordert und geférdert. So ist der Aufbau klarer und préziser
physikalischer Begriffe eine erkennbare Zielsetzung der Lehrerin.

Sie versucht bei der Wiederholung, die Aussagen durch Veranschaulichungen
zu unterstiitzen. Es handelt sich um Versuche zu den Wirkungen des elektri-
schen Stroms, die sie — dabei von ihrer Unterrichtsplanung abweichend —in die
Wiederholung unterstiitzend einbringt. Spiter werden die vorbereiteten Versu-
che zur Vermittlung neuer Inhalte genutzt. Durch ihr Bemithen, den Schiilern
durch Hinweise auf frithere Versuche das erinnernde Wiederholen zu erleich-
tern, wird Frau GuLpa voll in Anspruch genommen. Das zeigt sich beispielswei-
se darin, daB sie wiederholt in ihre Unterlagen schaut und die Richtigkeit ihrer
Versuchsausfithrung iiberpriift. Zum Teil ergéinzt sie wihrend der Wiederho-
lungsphase in Reaktion auf SchillerduBerungen den Versuchsaufbau oder baut
Versuche um. Sie lenkt damit gleichzeitig das Unterrichtsgesprach auf Phéno-
mene, die bereits im Unterricht behandelt wurden.

Das improvisierende Experimentieren ndtigt sie, sich immer wieder auf die
Versuche zu konzentrieren, so daB sie sich antwortenden Schiilern nicht immer
zuwendet, wodurch diese merkbar verunsichert werden. [hr Verhalten verédndert
sich, wenn Schiiler Fragen nicht beantworten kénnen oder sich erwartungswid-
rig 4uBern. Dann unterbricht sie ihr Experimentieren, stutzt, denkt nach. Sie
wendet sich der Klasse bzw. dem jeweiligen Schiiler zu, lichelt und &uBert sich
leiser als in der fiir sie sonst typischen Weise.

Richtige und von ihr so erwartete Antworten der Schiiler werden meist be-
kraftigt; sie wendet sich dem betreffenden Schiiler bestétigend zu. Sie kommen-
tiert haufig AuBerungen der Schiiler, auch um diese zu weiteren Ausfiibrungen
und Prizisierungen zu veranlassen. In diesen Situationen benutzt sie umgangs-
sprachliche Formulierungen. Zum Verhaltensrepertoire von Frau GULDA gehort
eine kontrollierende, einschétzende Blickfiihrung. Ihre Hinwendung zur Klasse
ist dann pflichtmBig, kiihl und wirkt wenig verbindlich. Wenn sie sich den Kin-
dern zuwendet und eine Antwort etwa mit einem Licheln aufnimmt, fiihrt dies
zu merkbar positiven Reaktionen bei den Schiilern.

Soweit die Darstellung von Ergebnissen der Beobachtung sowie eine erste
Deutung aus einer Beobachterperspektive. Der aufgezeichnete Unterricht wur-
de der Lehrerin per Video vorgespielt. Sie wurde gebeten, die Aufzeichnung aus
der Ursprungssituation heraus zu kommentieren und zu begriinden. Sie selbst
gab ein Zeichen, wenn sie eine Sequenz kommentieren wollte.

3. Kommentierung durch Frau Gulda — Ergebnisse der linguistischen
Analyse

Frau GuLpa stellt der eigentlichen Kommentierung des aufgezeichneten Unter-
richts eine erklidrende Aussage voran, die ihr offensichtlich wichtig ist. Diese soll
etwas ausfiihrlicher interpretiert werden. Dabei soll auch der Interpretations-
vorgang dargestellt werden. Eine vollstindige Darstellung sémtlicher Inter-
pretationsschritte der linguistischen Analyse wiirde den Rahmen sprengen.’

5 Die Analyse der Kommentierung erfolgt im wesentlichen in Anlehnung an die Argumentati-
onsanalyse nach S.E. TouLMiN (1975) und durchliuft die Interpretationsschritte 1, Sequenzie-
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3.1 Zum Physikunterricht allgemein

Also, Physikstunde is’ ja nun ganz anders als *ne Mathestunde. (Mhm.) Ah, fiir jemanden, ich weiB
jetzt nicht, in welcher Fachrichtung Sie sonst noch ausgebildet sind, da3 man das entsprechend, ih,
vielleicht auch merkt. Die Kinder in der Sechsten sind also, Physik ist fiir die was Wunderbares,ja.
Die sind dabei, und wir haben manche Stunden, da reden wir nur, da schaff’ ich noch nicht mal ’n
Tafelbild, und dann muf’ mer in der nichsten Stunde, miif’ mer dann erst mal 'ne Folie abschrei-
ben, das ist dann auch nicht immer so schén, aber die Kinder brauchen ja irgendwas, was se dann
auch lernen, damit ich se abfragen kann, wenn’s dann entsprechend um die Bewertung der Leistun-
gen geht, ja, denn se milssen auch was im Hefter haben, um dann sich das noch mal ..., dh, anzu-
schauen, was so’s Wichtigste gewesen is’, ja.

Aber eigentlich ist Physik doch, #h, 'n Unterricht, wo man ... nur reden kdnnte, nur sich unter-
halten konnte, diskutieren, die Erfahrungen der ... der Kinder, im Prinzip ... einzubeziehen. Bloi3
man muf dann ebend auch drauf achten, daB se irgendwann das wirklich physikalisch dann auch
begriffen haben ... Ich merk’ das oft in Arbeiten. Die schreiben da also dann Dinge rein, die se
wissen seit der Kindheit, Die kdnn’ aber nicht physikalisch. Ich sag": D as habt ihr doch schon ge-
wuBt, ehe ihr Physik hattet, ... aber jetzt will ich mal wissen, warum is das jetzt nun so, (Mhm.) ja,
oder den physikalischen Begriff. Das, &h, fillt denen dann immer noch schwer, und deswegen
braucht man ebend auch die Tafelbilder oder die Folien, die Hefter, daf se also ’'ne Aufzeichnung
haben (GK,S. 1).

Die Lehrerin eroffnet ihre Reflexion mit einer Kontrastierung von Physikunter-
richt als etwas ,Besonderem’ gegeniiber dem Mathematikunterricht. Sowohl die
Kontrastierung als auch der folgende Kommentar betonen die Spezifik von Phy-
sik und erlauben der Lehrerin, sich nicht direkt zum Physikunterricht zu positio-
nieren. Sie wihlt eine ichferne, selbstverbergende Kommunikationsstrategie.
Dies kann in einem widerspriichlichen Verhltnis der Lehrerin zum Fach, ge-
nauer: gegeniiber der Besonderheit des Faches begriindet sein. Was aber ist die
Besonderheit? Dies bleibt vorerst unklar. Frau GuLpa erklirt, daf Physik fiir
die Kinder ,,was Wunderbares“ sei, versetzt sich emphatisch in die emotionale
Beziehung der Kinder zum Fach. Dies klingt auch in der persénlichen Bezeich-
nung der Schiiler als ,,Kinder* an. Die Besonderheit wird vorerst begriindet mit
dem besonderen Interesse der Schiiler und der damit verbundenen Emotionali-
tdt. Durch die Einschrinkung auf Kinder der 6. Klasse deutet Frau GuLpa je-
doch moglicherweise ein Problem an. Zun#chst stellt die Lehrerin dar, daB sie
aus ihrer Sicht auf die Interessen der Schiiler eingeht und ihre Planung (,, Tafel-
bild“) zurtickstellt. Relativiert wird diese ,,Schiilerorientiertheit durch das ein-
grenzende ,,manchmal® und die Verlagerung des nicht ,,geschafften Teils in die
néchste Stunde. Dabei resultiert der Zwang (,,miissen“) aus ihrer Vorstellung
von ,gutem‘ Unterricht: In einer Stunde muB ein Tafelbild entwickelt werden,
und die Schiiler miissen eine Ubersicht im Hefter haben. Sie reflektiert die Be-
deutung der Zusammenfassungen nicht auf einer lerntheoretischen Ebene, son-
dern im Zusammenhang mit der erforderlichen Leistungskontrolle. Indem sie
das Handlungsmuster zunichst tendenziell negativ darstellt, dann aber Griinde
dafiir nennt, legitimiert sie ihre Sichtweise. Gleichzeitig expliziert sie einen Teil
ihres Selbstverstindnisses: Ich muB den Schiilern abfragbares Wissen bereitstel-
len, damit ich sie bewerten kann. Zentrales Element in ihrer Argumentation ist

rung des Textes, 2. zusammenfassende Inhaltsanalyse nach T. A. van Dux (1977), 3. pragmati-
sche Analyse, 4. semantische Analyse, 5. generalisierende Analyse und Interpretation, die auf
den vorhergehenden Analyseschritten aufbaut und das Argumentationsschema interpretativ
erschlieft.
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also ,priifungsbezogene Leistung‘. Durch den anschlieenden Gebrauch von
,,das Wichtigste* im Zusammenhang mit Wissen expliziert die Lehrerin,da8 Un-
terrichtsinhalte unterschiedliche Wertigkeit besitzen. ,,Das Wichtigste® aber,
faBt man die bisherigen Propositionen zusammen, ist priifbares Wissen, welches
an der Tafel oder auf einer Folie fixiert und von den Schiilern formal (,,abschrei-
ben“ oder ,,anschauen) iibernommen werden kann.

In Auseinandersetzung (,,Aber eigentlich*) mit den bisher getroffenen Aus-
sagen eroffnet die Lehrerin dann ein Bild, wie Physikunterricht sein konnte:
,,man konnte nur reden, sich unterhalten,diskutieren® mit dem Ziel, ,,die Erfah-
rungen der Kinder einzubeziehen“. Sie definiert an dieser Stelle hypothetisch
den Physikunterricht iiber den Erfahrungsraum der Kinder, der dann interakti-
onsbestimmend wire. DaB diese Feststellung fiir die Lehrerin problematisch ist,
wird in ihrer stockenden und relativierenden Ausdrucksweise deutlich.

Indem sie diese Alternative entwertet, legitimiert sie zugleich, daB ihr Unter-
richt nicht bzw. nur ,manchmal“ dem alternativen Bild entspricht. Die Lehrerin
wendet ein, da man darauf achten miisse, daB die Kinder auch wirklich physi-
kalisch begreifen. Durch die Art und Weise der Formulierung, d.h. durch die
Generalisierung ,man* und ,muf eben“ als Form der Kennzeichnung eines
Giiltigkeitsanspruchs, expliziert sie eine Regel, die ihr Handeln bestimmt. Be-
trachtet man die im Zusammenhang der pragmatischen Funktion einer Ein-
schrinkung gebrauchte Formulierung ,wirklich physikalisch begreifen®, so
kann man die genannte Regel wie folgt differenzieren: Die Erfahrungen der
Kinder mit einzubeziehen fiihrt dazu, dafl sie beim alltagsweltlichen Verstindnis
stehenbleiben. DaB es sich bei der von ihr aufgestellten Regel um ein subjektives
Deutungsmuster handelt, wird durch die Stiitzung der Aussage in Form einer
Belegerzihlung deutlich. Die Lehrerin vollzieht einen Subjektsprung von
,man® auf _ich“, stellt nun ihre eigenen Erfahrungen dar. Dabei wihlt sie die
Situation der Klassenarbeiten, also wiederum eine Bewertungssituation. Sie ge-
steht den Schiilern zu, physikalische Phéinomene im alltagsweltlichen, nicht aber
im engeren physikalischen Sinn verstanden zu haben. Damit erfaBt sie eine Dis-
krepanz zwischen ihrem Anspruch und dem real existenten Verstidndnisdefizit
der Schiiler hinsichtlich der physikalischen Fachsprache, deutet jedoch die Ursa-
che hierfiir als Lernproblem der Schiiler. Sie verlagert damit ein tiefgriindigeres
Lehrerhandlungsproblem, nidmlich die Uberwindung der Differenz zwischen
alltagsweltlichem Vorverstindnis und fachwissenschaftlicher Durcharbeitung,
in die Verantwortung der Schiiler und setzt sich nicht reflexiv mit ihrer Aufgabe
und den Méglichkeiten auseinander, das Alltagswissen der Schiiler in physikali-
sches Wissen zu transformieren.

In der folgenden Redewiedergabe expliziert die Lehrerin, was sie mit physi-
kalischem Verstidndnis meint. Sie fordert im Kern reproduktives Wissen bei
gleichzeitiger Entwertung von Alltagswissen. Damit liegt dem Unterrichtsver-
stindnis der Lehrerin u.a. folgendes Deutungsmuster zugrunde: Die Schiiler
konnen physikalisch denken, wenn sie physikalische Begriffe wissen. Dies aber
fiithrt zu einer Dilemmasituation. Die Lehrerin will ein tieferes physikalisches
Versténdnis bei den Schiilern entwickeln. Dies ist aber nicht durch einen be-
griffsorientierten Unterricht zu erreichen. Sie externalisiert die Ursache fiir ent-
sprechende MiBerfolge auf das Leistungsvermdgen der Schiiler und zieht den
SchluB, den Schiilern Tafelbilder mit dem ,,Wesentlichen“ geben zu miissen. Da-
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mit grhiilt sie zwar abrechenbare Ergebnisse ~ zugleich eine Legitimation be-
ziiglich institutioneller Anforderungen —, nicht aber Verstindnis im eigentli-
chen, auch von ihr angestrebten Sinn.

Damit présentiert die Lehrerin eine Argumentationsstruktur, die sich folgen-
dermafien rekonstruieren 148t;

Die Kinder besitzen bereits viele deshalb Man kdnnte nur reden, diskutieren,
Erfahrungen, die sie gegentiber dem sich unterhalten, sich mit den
Fach emotional éffnen. l Schilern solidarisieren.
wegen

Wenn ich die Interessen der Schiiler einbeziehe,
gestaltet sich die Beziehungsebene positiv.

=hypothetisch
i

Aber

=realexistent

Die Erfahrungen der Kinder mit einzu- lch muB den Schiilern das Wichtigste
beziehen flhrt dazu, daB sie beim (Fakten, Begriffe) bereitstellen.
alitagsweltlichen Verstandnis bleiben,  deshalb

Die Schiller k&nnen physikalisch lch werte das Alltagswissen ab und
denken, wenn sie Begriffe und wegen negiere es fUr den Unterricht/im
Fakten wissen. il Unterricht. Ich unterrichte
sachbezogen.

Ich muB darauf achten, daf3 die Schiller
auch wirklich physikalisch begreifen.
" (=Verstehen Uiber Begriffe)
N

auf Grund von

leh muB vor der Institution Schule abrechenbare
Ergebnisse vorweisen.

Abb. 1: Rekonstruierte unterrichtsbezogene Argumentationsstruktur

Zurlick zur Ausgangsfrage: Was ist nun das bisher explizierte Besondere am
Physikunterricht? Es sind die vom Unterrichtsverstindnis der Lehrerin abwei-
chenden,ihren ,,Verstindnis-Begriff“ bedrohenden alltagsweltlichen Erfahrun-
gen der Schiiler. Die Lehrerin steht vor der Anforderung, zwischen der Logik
des ,,physikalischen Inhalts und der Logik des Schiilersubjekts zu vermitteln.
Genau aber diese Aufgabe bereitet ihr immer wieder Probleme. Sie begibt sich
in Distanz zu den Schiilern und sucht Entlastung tiber institutionelle Regelun-
gen der Schule. Entgegen dem hypothetischen Bild von N4he und schiilerorien-
tiertem Unterricht ist sie faktisch in ihrem institutionenzentrierten Rollenver-
stindnis verhaftet.
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3.2 Zum Unterrichtsbeginn

Also, zum meisten beginn’ ich die Stunde mit ’ner miindlichen Leistungskontrolle, so daB also
einer nach vorn kommt, ich dann Fragen stelle. In der sechsten Klasse mach’ ich immer Frage
- Antwort und so. Wenn se dann immer dlter werden, versuch’ ich, daB se dann ein bestimmtes
Gebiet, geb’ ich also einige Fragen oder 'n Schwerpunkt, so daB3 se dariiber sprechen, dafl se
also lernen, auch dann ma’ ’ne miindliche Priifung zu absolvieren. Ist natiirlich nicht immer so
moglich (GK, S.2).

Als standardisiertes (,,zum meisten“) Element ihres Unterrichts stellt die Leh-
rerin das Eroffnungsritual der Leistungskontrolle dar, in welchem sie ihre domi-
nante Stellung inszeniert. Der ritualisierte Handlungsablauf und die starke
Lenkung unterstreichen ihre Machtposition. Damit dient sie in der Kurzzeitper-
spektive der Sicherung des Lernerfolges — mit dem ,,heimlichen Lernergebnis,
daBl die Lernmotivation vorwiegend durch Fremdsteuerung erzeugt wird. Das
frontalunterrichtliche Muster , Lehrerfrage — Schiilerantwort” weist auf eine
Kanalisierung des Denkens der Schiiler, auf die Erzeugung von Faktenwissen
hin, welches ihr als Leistung wichtig ist. Das ldngerfristige Interesse der Lehrerin
dagegen besteht in einer schrittweisen (,,wenn se dann immer dlter werden®)
Vorbereitung der Schiiler auf die miindliche Abschlu8priifung. Sie sieht ihre
Aufgabe in einer vorausschauenden, in einem Entwicklungsprozef3 anvisierten
Ausbildung von Bewidhrungsstrategien, die inhaltlich mit einer zusammenhén-
genden, fachlich einwandfreien Darstellung zu umschreiben ist (Berufsethos).
Die Situation der Leistungsbewertung trigt als Bestandteil ihrer subjektiven
Theorie finalen Charakter.

Heute konnt’ ich das nicht machen, weil, wir ham ’n neues Stoffgebiet begonnen, und ’s waren im
Prinzip also vier Dinge, die wir in der letzten Stunde erarbeitet ham zum, zur Wirkung des elektri-
schen Stroms, und das jetzt abzufragen und zu zensieren war *n bichen wenig. So hab’ ich das also
im Unterrichtsgespréch noch mal gemacht (GK, S. 2).

Durch die Verlagerung der zeitlichen Ebene von ,,zum meisten® auf ,heute
stellt die Lehrerin eine Abweichung des heutigen Unterrichtsbeginns gegen-
iiber der sonst iiblichen Leistungskontrolle fest. Dies (,,konnt’ ich nicht*) be-
griindet sie durch die Einfithrung einer neuen Stoffeinheit in der letzten Stunde
und des daraus resultierenden geringen Stoffumfanges. Die Formulierung ,,das
jetzt abzufragen und zu zensieren‘ impliziert, daf fachinhaltliche Ziele der Leh-
rerin {iber die Leistungsbewertung definiert sind, daB es sich um ,abfragbares
Wissen‘ handelt. Auffillig ist, daB die Lehrerin die Proposition ,,zum elektri-
schen Strom“ nicht fortfiihrt, sondern zugunsten einer Prizisierung ,,zur Wir-
kung des elektrischen Stroms“ abbricht, also eine Prézisierung zugunsten der
Fachsprache vornimmt, die sie offensichtlich héher wertet.

Aufgrund der unzureichenden Voraussetzungen fiir eine Leistungsbewertung
dnderte die Lehrerin lediglich einen Aspekt des normalen Unterrichtsablaufs.
Thre Dominanz und starke Lenkung im frontalunterrichtlichen Muster, die Wie-
dergabe ,abfragbaren Wissens’ (,,das noch mal gemacht) bleiben,

Es war fiir mich 'n biichen schade, dafl der Mag...,daB die magnetische Wirkung gleich am Anfang
kam. Die hatten wir uns zum Schlufl aufgeschrieben, und die hitt’ ich eigentlich auch gern am
Schiuf} gehabt, weil ich dann auf das Magnet eingehen wollte, weil dann die Stunde, 4h, des Magne-
tes kommt. Is’ ... war jetzt *n bichen im Stoff ungiinstig, vielleicht (GK, S. 2).
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Kontinuitit und Sicherheit versucht die Lehrerin durch intensive Planung und
Strukturierung der Unterrichtsinhalte zu erreichen. Eine abweichende Antwort
der Schiiler fiihrt zu Enttduschung. Mit der implizit zu entnehmenden subjekti-
ven Norm ,,Die Inhalte miissen entsprechend der Reihenfolge im Hefter wie-
dergegeben werden“ versuchte sie zugleich, die Handlungsméglichkeiten der
Schiiler vorzustrukturieren. Damit erfahren die Unterrichtsinhalte ebenfalls
eine Differenzierung hinsichtlich ihrer Wertigkeit entsprechend der in der Pla-
nung verankerten Bedeutung fiir den Ablauf der Unterrichtsstunde.

Auch wird in dieser Sequenz deutlich, daB die Lehrerin sich wiederum auf
einer Gratwanderung zwischen Alltags- und Fachsprache befindet. Der alltags-
sprachliche Ausdruck ,,Magnet“ wird nach einem Abbruch ebenso wie ,,Strom*
fachsprachlich prizisiert als ,,die magnetische Wirkung®. Auch in der Propositi-
on ,die Stunde, ih, ... des Magnetes“ sucht sie nach einem passenden Aus-
druck und wihlt dann eine sprachliche Gestaltung, in der Ironie mitschwingt,
die bei den Zuhorern anerkannt wird, fachlich aber nicht richtig sein muB. Da-
mit aber zeigt sie eine Diskrepanz zwischen ihrer Eigenleistung und den Anfor-
derungen an die Schiiler im Hinblick auf die Verwendung von Alltags- und
Fachsprache.

Es fillt den Schiilern schwer, physikalische, &h, Grundgedanken dann richtig zu erfassen. Sie, #h,
versuchen das also so zu erkldren aus ihrer Erfahrungswelt, mit ihren eigenen Worten, was nattir-
lich auch richtig ist, aber wenn wir jetzt Physik haben, miissen wir natiirlich auch, &h, physikalische
Begriffe prégen und auch, hm, teilweise sehr exakte Darstellungen bringen, um das zu erkliren, ja
(GK,S. 3).

Die Lehrerin definiert als Zjel ihres Physikunterrichts, die Schiiler zu lehren,
physikalische Grundgedanken zu erfassen. Sie hat eine Vorstellung davon (,,rich-
tig*), wie man physikalische Grundgedanken erfaBt, aber auch davon, was richtig
ist. So vertritt sie die These,dafl, um dieses Ziel zu erreichen, erfahrungsweltliche
Erkldrungen nicht ausreichen, sondern physikalische Begriffe erlernt werden
miissen (=Zielverschiebung, welche reproduktives Wissen als Hauptbestandteil
ihres Bildungsbegriffs impliziert). Dabei betont der Partikel ,,ja“ den GewiBheit-
scharakter dieser Aussage.Sie wird fachwissenschaftlich akzentuiert (,,aber wenn
wir jetzt Physik haben) und kontrastiv vom Alltagsverstindnis abgehoben. Die
Heraushebung von Physik aus dem Alltag sowie die Verbindung des Physikun-
terrichts mit der gebrauchten Modalitit der Verpflichtung (,,miissen wir*) ver-
weist in diesem Kontext auf die Definition von Physikunterricht als institutionell
geprigter Aufgabe. Damit erfidhrt auch die grundsitzlich positive Einstellung ge-
geniiber einem Ansatz erfahrungsorientierten Lernens im Physikunterricht eine
Einschrinkung bzw. Abwertung. Reflexiv erkennt die Lehrerin das Problem, ihr
Ziel nichtzu erreichen, verortet die Ursache jedoch beim Leistungsvermégen der
Schiiler, nicht aber bei der durch sie evozierten Zielverschiebung vom wesentlich
anspruchsvolleren ,Grundgedanken erfassen’ hin zur Begrenzung auf Fakten-
oder Begriffswissen. Sie sieht sich auBerstande, ihr Handlungsmuster zu verin-
dern, und verstrickt sich in eine Dilemmasituation.

Das Erwéirmen, was der Christian gesagt hat, war ja indirekt schon richtig, das erwirmt sich ja mit.
Aber das will ich ja eigentlich nicht, das Magnetische (...) soll ja der Vordergrund sein, Da8 sich
alles erwéirmt, wenn Strom durchflieBt, (...} das wissen se also aus der Erfahrung heraus. Aber daB
das nicht das Wesentliche is’, &h, muBt ich ihnen also heute dann noch ma’ ’n bifichen vertiefen
(GK,S.3).



574 Weitere Beitriige

Die Antwort von CHRIiSTIAN wertet die Lehrerin explizit erst einmal als ,,rich-
tig®, denn die Wirmewirkung war ja auch behandelt worden. Die positive Wer-
tung erfihrt jedoch eine Relativierung durch ,,indirekt*. Von der bisherigen In-
terpretation ist zu erwarten, daB die Antwort kritisiert wird, weil sie auf einem
Alltagsverstindnis des Schiilers beruht oder aber weil sie nicht der von der Leh-
rerin geplanten Chronologie der Inhalte entspricht. Mit dem folgenden Kom-
mentar der Lehrerin ,Das will ich ja nicht* wird deutlich, dall die Einschrén-
kung durch ihre Stundenplanung motiviert ist. Die Schiilerantwort wird dann
aber nicht als moglicher Lernertrag des Unterrichts anerkannt, sondern als hier
nicht passendes Erfahrungswissen abgewertet. Das Festhalten an Strukturen ist
fiir die Lehrerin also von Bedeutung, ist fiir sie stabilisierend. Dennoch geht sie
im Unterricht — mehr oder weniger bereitwillig - auch auf nicht erwartete Schii-
lerantworten ein. Mit der potentiellen Abwertung abweichender Schiilerant-
worten ist hier jedoch eine mogliche Ursache fiir Konflikte mit den Schiilern
angelegt. Eine gemeinsame Sinnverstindigung von Lehrerin und Schilern wird
durch die enge und dominante Unterrichtsfithrung erschwert, produktive und
kreative Such- und Aneignungsversuche der Schiiler werden behindert.

Der Gebrauch der Wendungen ,,das Erwarmen*, ,,das Magnetische* bestiti-
gen die These, daB die Lehrerin selbst in alltagssprachlichen Begriffen verhaftet
ist, und wirft die Frage auf, ob sie nicht selbst umgangssprachliche Antworten
provoziert.

Das Defizit der Schiiler hinsichtlich des noch nicht erreichten Unterrichts-
ziels (exakter Gebrauch der Fachbegriffe) wird wahrgenommen als Appell, die-
ses selbst auszugleichen. Dabei stellt die Wendung ,.ihnen vertiefen® ein Para-
doxon dar, schlieBt sie doch fiir die Schiiler selbst eine produktive Titigkeit aus
und verordnet ihnen gleichzeitig Erkenntnis oder Selbsterkenntnis. In diesem
Sinne besteht die Pflichtiibernahme der Lehrerin in einer ,,Verordnung von
Selbstbildung® oder einem Lernen durch Belehrung. Dieses Handlungsmuster
legitimiert sie iiber eine institutionelle Norm.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Das berufliche Selbstverstéind-
nis von Frau GuLDA ist stark institutionell geprégt. Ihr Unterricht ist orientiert
an einer diberpersonlichen Perspektive, bestehend aus Fachwissen und prii-
fungsrelevanten Kompetenzen. Die angezielte Stoffbeherrschung, verstanden
als Beherrschung standardisierten Fachwissens, erlaubt ihr die Benotung der
Schiilerleistungen. Diese institutionelle Vorabdefinition entlastet sie im piddago-
gischen Handeln in spannungsreichen, reflexiv zu bewiltigenden Problemsitua-
tionen.

Die Folge davon ist,daB Frau GuLpa aufgrund ihres Unterrichtsverstindnis-
ses, welches Erfahrungswissen der Schiiler als unzureichend kennzeichnet und
daher tendenziell negiert, nicht zwischen der Logik des Schiilersubjekts und der
Fachlogik zu vermitteln vermag. Sie kann ihre Intention nicht realisieren, die
Selbstindigkeit der Schiiler zu férdern, und praktiziert statt dessen ein Hand-
lungsmuster, das als ,,verordnete Selbstbildung® gekennzeichnet werden kann.
Sie fordert die Schiiler auf, selbstindig unter der Vorgabe ihrer Strukturierung
und Kontrolle zu lernen und zu handeln. Entgegen einem durchaus als wiin-
schenswerte Alternative angesprochenen Bild von Schiilernihe bevorzugt sie in
ihrem Unterricht Distanz zu den Schiilern. Die Fachinhalte schliellich fungie-
ren als Kontinuitétsmarkierer. Sie geben Frau GuLpa Sicherheit in der Unter-



Krause/Wenzel u.a.: Lehrerbewuftsein und Handlungsstrukturen 575

richtsfilhrung. Um diese stringent durchzusetzen, nimmt sie eine dominante
Rolle im Unterricht ein, kanalisiert das Denken der Schiiler durch frontalunter-
richtliche Muster. Damit praktiziert sie Fremdsteuerung und blockiert selbstin-
diges Lernen bzw. eine tendenziell gleichberechtigte Situationsbestimmung
durch die Schiiler.

Der bisher vorgestellte Unterricht und die zu seiner Begriindung herausgear-
beiteten Muster kdnnen so sowohl im Osten als auch im Westen unserer Repu-
blik vorkommen. Insofern kann auf dieser Ebene nicht von »DDR-typischen“
Denk- und Handlungsmustern gesprochen werden. Es liegt eher die Vermutung
nahe, daB hier ein an der Fachsystematik orientiertes Lehrerverhalten durch die
Wahrnehmung duBerer Anforderungen und Erwartungen zu dem konkreten
unterrichtlichen Verhalten gefiihrt hat. Inwieweit dieses aber stabil und eventu-
ell gar innovationsresistent ist, kann aus der bisherigen Analyse und mit den
angewandten Methoden nicht gefolgert werden. Wir erhoffen uns durch die Ver-
kniipfung mit Ergebnissen berufsbiographischer Interviewanalysen eine diffe-
renziertere Aussagemoglichkeit.

4. Zur Biographie von Frau Gulda®

Die Biographie von Frau GuLpa ist in gewissem Sinne charakteristisch fiir den
beruflichen Werdegang einer Lehrerin in der DDR:

~ Nach achtjihrigem Besuch der POS und vierjihrigem Besuch der EOS Abitur,

— vierjihriges Lehrerstudium in der Fiicherkombination Mathematik/Physik (dabei konnte sie ihr
urspriinglich gewiinschtes Zweitfach Chemie nicht realisieren, sie wurde ,,umgelenkt® auf die
Kombination Mathematik/Physik),

- Geburt des ersten Kindes und Inanspruchnahme des gesetzlichen Mutterschaftsurlaubs (bis
Mirz 1980),

- Lehrerin an einer POS im Neubaugebiet einer GroBstadt (seit 1980),

~ Geburt des zweiten Kindes und Inanspruchnahme des einjihrigen Mutterschaftsurlaubs (1985),

— zur Zeit der Wende 1989/90 ist Frau GuLpa Schulgewerkschaftsleitungsvorsitzende und nicht als
Klassenlehrerin eingesetzt,

-~ Umwandlung ihrer bisherigen Schule in eine Sekundarschule, sie wird aber in eine andere Se-
kundarschule in der Nihe und in ein im wesentlichen neu zusammengesetztes Kollegium ver-
setzt, sie unterrichtet weiter Mathematik und Physik (seit Schuljahr 1991/92),

~ 1994 nutzt sie die Moglichkeit zur Reduktion ihres Stundendeputats (Teilzeitlehrerin), um sich
besser ihrer Familie widmen zu kénnen.

4.1 Berufswahl: , Ich wollte eigentlich schon immer Lehrer werden

Frau Gurpa verfolgte ihren Berufswunsch, Lehrerin zu werden, seit Beginn
ihrer eigenen Schulzeit zielstrebig. MaBgeblich war das Vorbild ihrer fritheren
Klassenlehrerin, die sie als ,phantastische Lehrerin“ bezeichnet. Bereits ab

6 Aus der umfangreichen Interviewanalyse kénnen hier freilich nur Elemente aufgenommen
werden, die in moglichst direkter Beziehung zu den vorangehenden Abschnitten stehen. Im
wesentlichen orientieren wir uns bei der Durchfithrung und Analyse der Interviews an E
ScriTze (1981; 1983; 1984), kdnnen hier allerdings nicht alle Schritte und Ergebnisse der
Analyse vorstellen.
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der 4. Klasse libernimmt sie es immer wieder, anderen Schiilern etwas Unver-
standenes zu erkliren, vor allem in Mathematik. In diesen Situationen fiihlt
sie sich wohl. So ist der Wunsch, mit Menschen umzugehen, ihr Hauptmotiv
bei der Berufswahl. Wihrend Mathematik als Studienfach lange feststand, hat-
te sie Schwierigkeiten mit dem Zweitfachwunsch Chemie. Sie studierte letzt-
lich aufgrund der Studienlenkung (,es fehlten also Physiklehrer”, G, S.1) in
der Kombination Mathematik — Physik, obwohl ihr Physik in der EOS nicht
mehr so lag und im BewuBtsein, daB das Zweitfach spéter nicht so wichtig
sei.

Sehr problematisch und voller Belastungen waren fiir sie ihre ersten beiden
Jahre als Lehrerin. Nach der Geburt ihres ersten Kindes nimmt sie im M#rz 1980
ihren Dienst in einer Neubauschule auf, wird anfangs iiberwiegend in Physik
und weit weniger in Mathematik und oft in Vertretungsstunden eingesetzt. Er-
schwerend kommt hinzu, da8 sie einige Zeit die einzige Physiklehrerin an der
neuen Schule war. So muBte sie sich den Einstieg in die Unterrichtspraxis sehr
hart erarbeiten. Zur Unsicherheit als Junglehrerin kommt die im Fach Physik
hinzu, was zusammen zu erheblichen Selbstzweifeln an der Berufswahl fiihrte.
Erst als sie nach eineinhalb Jahren eine 5. Klasse als Klassenlehrerin {iberneh-
men kann, gelingt es ihr, Erfolge ihrer Lehrertatigkeit zu erfahren und zuneh-
mend Sicherheit und Akzeptanz zu gewinnen. Der Wunsch nach festen Rah-
menbedingungen und Kontinuitit in der Arbeit, méglichst mit einer eigenen
Klasse, werden fiir sie wichtig. In dieser Phase ist die moralische Unterstiitzung
durch ihre Mutter und ihre Schulleiterin von groBer Bedeutung.

4.2 Wendezeit: Suche nach Kontinuitit und Sicherheit

Die Wendeereignisse 1989/90 erlebt Frau GuLDpa als starke Belastung und Be-
drohung der miithsam gewonnenen Sicherheit. Zutiefst getroffen ist sie von der
vernichtenden Kritik der Offentlichkeit (Medien, Eltern u.a.) an der Lehrerti-
tigkeit insgesamt und insbesondere an der auBerunterrichtlichen Arbeit.

Man wurde ja so als, na ja, dargestellt: Sie haben unsere Schiiler, Kinder gezwungen. Die Lehrer
sind schuld (G, 8. 5).

Rickblickend ist sie ,heilfroh”, daB8 sie aufgrund ihrer Funktion als Schulge-
werkschaftleitungsvorsitzende im Schuljahr 1989/90 keine Klassenleiterin war
und somit gegeniiber den Schiilern in der angespannten Situation vor und nach
Offnung der Mauer nicht stindig die offizielle Position vertreten muBte. Sie be-
kennt, daf sie selbst ,,groBe Probleme hatte, mit der damaligen Situation fertig
zu werden“ (G, S. 4), und in der Beantwortung vieler Fragen unsicher gewesen
sei. Sie ergénzt spiter:

Fiir mich war das irgendwo auch wie so 'n Hammer. War eigentlich ... obwohl ich parteilich nicht
gebunden war, aber ich war eben in dem System grof8 geworden (G, S. 4£.).

Mit ihrer Ficherkombination erlebt sie, anders als etwa Russisch- und Staats-
birgerkundelehrerinnen, keine grundsitzlichen Existenzingste, aber auch nicht
die Notwendigkeit einer eventuellen Neuorientierung. Zum Schuljahr 1991/92
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wird sie im Zusammenhang der Schulstrukturreform an eine Sekundarschule in

der Néhe ihrer bisherigen Schule, mit der sie sich sehr identifizierte, umgesetzt.

Dort muB sie sich in einem neuen Kollegium, einer anderen Schule und mit

neuen Schiilern zurechtfinden, was sie als #hnlich belastend wie das neue Schul-

jahr erlebt. Besondere Belastungsmomente waren

— Unsicherheiten durch das Aussetzen der alten Lehrpline und die verspitete
Vorlage neuer Richtlinien,

— die Notwendigkeit, sich fiir neue Lehrbiicher entscheiden zu miissen, bevor
die neuen Rahmenrichtlinien vorlagen,

— die ungewohnte Erfahrung, daB ausgew#hlte Lehrbiicher und neue Rahmen-
richtlinien im Aufbau und den Schwerpunkten auseinanderklafften,

— Unzufriedenheit mit den neuen westlichen Lehrbiichern, da diese nicht in der
gewohnten Weise richtlinienkonform auf priifbares Wissen zielten, sowie

— die zahlreichen Verdnderungen in Gesetzen und Verordnungen, die zum stén-
digen Um- und Neulernen zwangen.

Frau GuLpa entwickelt unter dem Eindruck der Wendeereignisse fiir die ge-

nannten Beispiele Handlungsschemata, mit denen sie Kontinuitét und Sicher-

heit in ihrer Arbeit herstellen kann. So sichert sie sich z.B. einen Klassensatz

alter DDR-Physiklehrbiicher und setzt diese zumindest zeitweise in ihrem Un-

terricht ein. Uberhaupt verdeutlicht sie, daB unterhalb der Ebene der Struktur-

veridnderungen zumindest im Unterricht ihrer Fécher ein hohes Maf8 an Konti-

nuitét gewahrt wurde.
Mit der Ubernahme einer 5. Klasse als Klassenlehrerin gewinnt sie — dhnlich

wie zu Beginn ihrer Berufstitigkeit - zunehmend Sicherheit in der neuen schu-

lischen Situation.

4.3 Beruf und Familie: Zwei Lebensentwiirfe

AuBer dem Beruf ist fiir Frau Gurpa ihre Familie besonders wichtig. Dies be-
deutet immer wieder ein Balancieren zwischen beruflichen und familiiren An-
forderungen und Erwartungen. Familidr ist fiir sie vor allem wichtig, Zeit fiir
ihre beiden Kinder zu haben. Der Lehrerberuf erméglicht es ihr, daB sie sich in
der Regel die Zeit einteilen kann:

Ich hab’ also meinen Unterricht bis zu einer bestimmten Zeit, dann kann ich mich mit meinen
eigenen Kindern beschéftigen ... Und dafilr muB ich mich eben abends hinsetzen, wenn sich andere
vorn Fernseher setzen. Dann geht meine Schreibtischarbeit los. ... Aber fiir die Kinder hatte ich
eben mehr Zeit. Und ich glaube, das ist eigentlich sehr wichtig (G, S. 3).

Die Bedeutung der Familie wird von ihr dadurch illustriert, daff sie {iber die
Anstrengungen erzihlt, die frither die Koordination der Kinderbetreuung mit
ihren Dienstpflichten und dem Schichtdienst des Mannes bereiteten. Zeiten, zu
denen alle anwesend waren, wurden dann um so intensiver fiir gemeinsame AKk-
tivititen und Spiele genutzt.

Manchmal haben wir uns auch die Tiiren in die Hand gegeben. Mein Mann ist auf Nachtschicht um
ftinf, ich bin gekommen von der Schule, vom Pioniernachmittag oder von einer Dienstberatung ...
(G,S.8).
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Frau GuLpa findet in der Beschiftigung mit ihren Kindern einen Ausgleich fiir
ihren als sehr belastend und zumindest teilweise auch als frustrierend empfun-
denen Schulalltag. Die Erfahrungen mit den eigenen Kindern wirken sich auf
ihre Lehrerinnentitigkeit aus. So reflektiert sie die schulische Situation nicht
nur aus der beruflichen,sondern auch aus der miitterlichen Perspektive. Wieder-
holt thematisiert Frau GuLpa die Fiirsorge fiir ihre Familie:

Ich will immer alles um mich herumhaben, meine Familie. Ich méchte immer wissen, wo sie sind ...
man méchte alles Schlechte abwenden von seiner Familie, aber meine Schultern sind auch nicht
immer so groB, daB ich alles tragen kann (G, S. 8).

Um mehr Zeit fiir ihre Familie zu haben, grenzt sie die beruflichen Belastungen
ein, indem sie die Moglichkeit einer Teilzeitstelle nutzt.

4.4 Lehrerin an der Sekundarschule: ,, Der Lehrerberuf macht heute viel
Spaf und weniger Spafi wie in DDR-Zeiten

Frau GuLrpas neuer Arbeitsplatz ist die Sekundarschule. In ihr wéhlen, dhnlich
wie in der Regelschule Thiiringens oder der Mittelschule Sachsens, die Schiiler
nach der 6. Klasse den Haupt- und Realschulbildungsgang. Der Einrichtung von
Hauptschulklassen stimmt Frau GuLrpa prinzipiell zu. Sie sieht in ihnen die
Chance, die Leistungsanforderungen besser an solche Schiiler anzupassen, die
sonst nicht so recht ,mitkommen‘. Hintergrund hierfiir ist ihre Kritik an der
DDR-Praxis, moglichst alle Schiiler auch bei schwachen Leistungen ,mitzuzie-
hen‘, Sitzenbleiben‘ durfte ein Schiiler nur im duflersten Notfall. Ihre Erwartun-
gen an das gegliederte Schulsystem werden aber durch die realen Arbeitsbedin-
gungen an der Sekundarschule und besonders in den Hauptschulklassen
enttduscht. Sie kritisiert vor allem, daf3 bei erhéhtem Stundendeputat und er-
hoéhten Klassenfrequenzen ein differenziertes Eingehen auf die vielfiltigen Pro-
bleme der Schiiler kaum mdglich sei. Deprimierend sind fiir sie die beruflichen
Perspektiven der Hauptschulabsolventen.

4.5 Unterrichtsverstandnis: Im Unterricht muf ,,das Wesentliche erlernt
werden

Frau GuLpa legt Wert darauf, daB die Schiiler Grundlagenwissen, ,,das Wesent-
liche®, erlernen. Eine Orientierung hierfiir bildeten fiir sie friither die Vorgaben
des Lehrplanes und die darauf abgestimmten Merksétze des Lehrbuches. Die
Einfiihrung der Rahmenrichtlinien belastete Frau GuLDA, da sie die inhaltli-
chen Vorgaben der Rahmenrichtlinien nicht mit den neuen Lehrbiichern koor-
dinieren konnte. Sie war und ist zeitweise verunsichert, weil sie nicht weif}, wel-
ches reproduktive Wissen sich die Schiiler aneignen sollen. Fiir die Vermittlung
abrechenbaren Wissens hilt sie den Frontalunterricht mit einem lehrergelenk-
ten Frage-Antwort-Schema am geeignetsten. Sie 148t in diesem Zusammenhang
die Schiiler auch gern mit dem Lehrbuch selbstindig arbeiten. Die Schiiler be-
arbeiten dann den Text nach folgender Schrittfolge: Lesen des Textes nach vor-
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gegebenen Fragen, unterstreichen und Stichpunkte aufschreiben, um den Lehr-
stoff zu verinnerlichen,
Um Sicherheit und Kontinuitit im Unterricht zu erreichen, strukturiert sie

die Unterrichtsinhalte sehr stark. Diese Struktur legt sie bereits in ihrer Unter-
richtsvorbereitung fest.

Ich meine, ... ich hab’ meine Vorberextungen immer sehr ausfiihrlich ... gemacht. Ich brauchte das
auch:so Ubergﬁnge, Sitze, wie geh’ ich von einem aufs andere, oder Motlvatlonen Das hab’ ich mir
wirklich wortwdortlich aufgeschrieben (G, S. 21).

Ruhe (Disziplin) ist fiir sie die Grundlage zur Sicherung des Lernerfolges. So
betrachtet Frau GuLpa ihren Unterricht als gelungen, wenn sie das von ihr auf
der Grundlage des Lehrplans bzw. der Rahmenrichtlinien geplante Pensum er-
reicht hat und die Schiiler die wesentlichen Inhalte ihres Faches erlernt haben.
Deshalb wiinscht sie sich Schiiler, die ,,aufgeschlossen sind, freundlich, sich auch
anstindig melden und nicht immer dazwischenreden® (G, S. 11). Unzufrieden ist
sie mit Schiilern, die ,,dazwischenreden* und somit andere Schiiler beim Nach-
denken behindern. Noch mehr drgert sie sich iiber Schiiler, die ,stdndig ihre
Hausaufgaben nicht bringen oder auch nicht nacharbeiten® (G, S. 11). Oder
wenn sie ,,im Unterricht nur quatschen, nicht aufpassen* (G, S. 11). Frau GuLpa
reagiert darauf mit Disziplinierungstechniken, wie z.B. Schimpfen oder Lei-
stungskontrolle, die ihrer Erfahrung nach fast immer zum Erfolg fithren, Ihr
Motto: ,,Schiiler brauchen das.*

Frau GuLpa mochte, da3 jeder Schiiler den Stoff versteht, Das ist heute in
Hauptschulklassen fiir sie ein Grund, sich auf neue Unterrichtsmethoden, z.B.
Gruppenarbeit oder die Einbeziehung spielerischer Elemente in den Unter-
richt, einzulassen. Jedoch sind ihre Erfahrungen mit diesen Unterrichtsmetho-
den nicht positiv. Es entsteht Unruhe, und sie kann nicht beurteilen, ob alle
Schiiler das von ihr vorgegebene Ziel erreichen. Ein wichtiges Problem der
Gruppenarbeit ist fiir Frau GuLpa, da3

manche dann in der Gruppe von anderen profitieren. Bestimmte Schiller machen die Arbeit, und
die anderen profitieren davon, grade, wenn man’s zensieren mdchte ... Ich meine, irgendwo muf
man ja herausfinden, was ham se, hat nun jeder irgendwo rausgekriegt. Und da man nicht 25 abfra-
gen kann, einzeln, und wenn se’s dreimal gehort haben, wissen se’s auch ... Und wenn se dann das
benutzen, was andere fiir sie erarbeitet haben ..., mag ich eigentlich nicht so gern, wobei die Grup-
penarbeit eigentlich groBgeschrieben ist oder sollte, kann ich aber immer gar nicht so sehr ran
(G,S. 13).

Deshalb kehrt sie zu Formen des Unterrichtens zuriick, in denen sie den Lern-
prozef3 besser kontrollieren kann,

5. Zusammenfassende Betrachtung zum Fallbeispiel Frau Gulda

Wir haben in den vorangegangenen Abschnitten auf der Grundlage unter-
schiedlicher Materialien drei Zugénge zur Erschliefung von Denk- und Hand-
lungsmustern von Frau Gurpa ausschnitthaft vorgestellt. Dabei wird erkennbar,
daB mit jeder der methodischen Zugangsweisen (Unterrichtsbeobachtung,
Videokommentierung, berufsbiographisches Interview) ein unterschiedlicher
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Erkenntnisertrag ermdglicht wird. In der zusammenfassenden Betrachtung ent-
steht ein komplexes Bild, das die Gewordenheit von Einstellungen und Hand-
lungsmustern zumindest ansatzweise erschlieBen 14Rt. So wird deutlich, daB die
anfangs unklare Besonderheit des Physikunterrichts, die sich an Frau GuLDAs
Kommentierung zeigt, einen spezifischen berufsbiographischen Hintergrund
hat. Dieser liegt in der ,Berufslenkung‘ auf das Zweitfach Physik und in einer
ungliicklichen Berufseingangsphase. Die Berufslenkung entwickelt ein ,,Ver-
laufskurvenpotential*?, das zu Berufsbeginn zu unerwarteten Belastungen und
fast zum Berufsausstieg fithrt. In diesem Zusammenhang entwickelt sie zwei
Bewiiltigungsstrategien: einerseits bestimmte unterrichtliche Handlungsmuster
wie genaue Vorplanung des Unterrichts, Orientierung an Lehrplan und Lehr-
buch, klare, iiberpriifbare Unterrichtsergebnisse, orientiert an Merksétzen und
Tafelbildern, sowie andererseits eine hohe Wertschitzung auferunterrichtlicher
Aktivitdten, die als Kompensation unterrichtlicher Problemlagen betrachtet
werden konnen und letztlich erst die emotionale Basis fiir den stark lehrerzen-
trierten Unterricht bilden. Diese beiden Bewiéltigungsstrategien werden nun in
der Wendesituation, genauer: mit der Uberleitung in die neue Schulstruktur, der
Versetzung an eine andere Schule, den neuen Lehrplénen, die nicht, wie bisher,
mit den neuen Lehrbiichern abgestimmt sind, zeitweise ,offiziell’ entwertet. Erst
als sie zur Bewiltigung dieser neu aufgetretenen Probleme doch wieder auf frii-
here Strategien zuriickgreift — das alte Lehrbuch wird eingesetzt,sie wird wieder
Klassenlehrerin und engagiert sich auch wieder im auBerunterrichtlichen Be-
reich —, gewinnt sie Stabilitit und Kontinuitit. Die Verstdrkung ihres Lebensent-
wurfs als Hausfrau und Mutter signalisiert jedoch, daB in ihrer schulischen Ti-
tigkeit noch Probleme virulent sind, die letztlich auch mit den Normen und
Werten verbunden sind, auf die hin die Lehrertitigkeit ausgerichtet ist. Sie fiihlt
sich als Lehrerin fiir Mathematik und Physik vor allem dem Anspruch auf fach-
liche Exaktheit und Systematik verpflichtet. So ergeben sich fiir sie fachlich kei-
ne prinzipiellen Anderungsnotwendigkeiten. Im Gegenteil: Ihr Riickgriff auf
die friheren DDR-Physikbiicher belegt, daf3 sie diese fiir thren Unterricht fiir
besser geeignet ansieht. Die geschilderten ambivalenten Erfahrungen mit offe-
neren Unterrichtsformen wie etwa dem Gruppenunterricht belegen zusétzliche
Innovationsbarrieren, die mit dem verinnerlichten Bild von ,gutem‘ Unterricht
zusammenhéngen. Wenn auch ihr Verstandnis der Lehrerrolle mehr umfaft als
die unterrichtliche Vermittlungstitigkeit, ndmlich auch Engagement im au-
Berunterrichtlichen Bereich, in dem sie auch nach der Wende mit ihrer Klasse
auf freiwilliger Basis positive Erfahrungen sammelte, so hat sich dies bisher
nicht in verdndertem Unterricht niedergeschlagen. Ihr Bild von ,gutem Unter-
richt‘ bleibt erhalten.

Das Fallbeispiel zeigt weiterhin, da die gesellschaftlich-politische Wende
von 1989/90 ein Ereignis war, das von der Lehrerin nicht aktiv angestrebt, son-
dern letztlich erduldet wurde. Es fiihrte auch bei ihr zu einem viele Bereiche des
Alltags betreffenden Anpassungs- und Veridnderungsdruck mit vielen Verunsi-
cherungen und Enttduschungen, aber auch Hoffnungen. Die tiefergriindigen

7 Mit Verlaufskurve wird nach Scuttze (1981) eine dufBerlich bedingte Ereignis- und Aktivitits-
sequenz bezeichnet, die fiir die Betroffenen nur unzuginglich erkldrbar ist und meist Prozesse
des Erleidens ausldst.
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berufsrelevanten Verinderungen, die mit dem gesellschaftlich-politischen
Transformationsproze$ einhergehen, werden vielfach nicht direkt, sondern mit
zeitlicher Verzogerung deutlich. Der ProzeB der Uberleitung in eine neue
Schulstruktur mit neuen Richtlinien, Verordnungen usw. war das Ereignis, das
als bedeutsamer empfunden wird als die Einfithrung des Rechts- und Sozialsy-
stems der alten Bundesrepublik.
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Abstract

At present, a research project is carried out at the Martin-Luther-University at Halle, the aim of
which is to learn about the effects of the far-reaching processes of restructuring and transformation
following the political change in the new Bundeslaender on the professional and biographically
determined convictions and structures of pedagogical practice of male and female teachers in Sach-
sen-Anhalt. On the basis of interviews concerning the professional careers, through the observation
of lessons given by the interviewees, and through the analysis of reflections on video-taped instruc-
tion (video confrontation), patterns of orientation, explanation, and substantiation with regard to
teacher actions are reconstructed and insight is gained into the willingness to participate in the
inner renewal and further development of schools. In this article, the authors present the approach
of their research project as illustrated by one case study.
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