4. Schilervorstellungen

Verorten 1ésst sich die vorliegende Studie im Kontext der fachdidaktischen Vorstel-
lungsforschung. Dieses Kapitel biindelt die verschiedenen theoretischen Ansitze zu
Schiilervorstellungen: Erstens wird prizisiert, was Vorstellungen sind, welche Ei-
genschaften, Besonderheiten und Funktionen sie haben. Zweitens wird aufgezeigt,
in welchem Verhiltnis sie zu Erfahrungen, Begriffen, subjektiven Theorien, Deu-
tungsmustern, sozialen Reprdsentationen und FEinstellungen stehen. Schlielich
wird drittens ihre Bedeutung fiir sozialwissenschaftliches Lernen abgeleitet. Die
Frage, welche Rolle Emotionen und Betroffenheit in Bezug auf Vorstellungen spie-
len konnen, wird ebenfalls in diesem Kapitel erortert. Skizziert werden in dem Ka-
pitel auBerdem Konzeptwechselansitze, um aufzuzeigen, inwiefern affektive As-
pekte fiir Konzeptwechselprozesse bedeutsam sind.

4.1 ANNAHERUNG AN DAS KONSTRUKT
»SCHULERVORSTELLUNG"

Kaiser (1997, 190) zufolge hat sich fiir das Konstrukt ,,Vorstellungen* im fachdi-
daktischen Diskurs noch keine einheitliche Terminologie herausgebildet. In der Li-
teratur finden sich deshalb zahlreiche Bezeichnungen fiir die Vorstellungen bzw.
die Perspektive von Schiilern auf (sozialwissenschaftliche) Phinomene. Diese Be-
zeichnungen sind zwar nicht besonders trennscharf, unterscheiden sich aber in ihrer
Komplexitdt und sind unterschiedlich akzentuiert, was die folgende Auflistung
zeigt: Begriffe, vorschulische Erfahrungen, Vorerfahrungen, Vorwissen, Vorver-
stindnis, Vorkenntnisse, Erkldrungsansdtze, Vorurteile, emotionales Meinen, Fehl-
verstehen, Haltungen, Uberzeugungen, vorhandene Einstellungen, (Pri-)Konzepte,
Deutungen, individuelle/subjektive Deutungsmuster, Sicht- oder Deutungsweise, Er-
fahrungs- und Alltagswissen, Vortheorie, Alltagstheorie und subjektive oder naive
Theorie, mentales Modell, Weltverstindnis, Welt- und Gesellschaftsbild, (soziale/
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mentale) Reprdsentationen, Gesamt- und Alltagsvorstellungen, Lernvoraussetzun-
gen und Lernausgangslage sowie Schiiler-Ist-Zustand.

Kaiser selbst wihlt die Bezeichnung Lernvoraussetzungen, worunter sie ,,das
Gesamt an Einstellungen, Kenntnissen, Wahrnehmungen, Wertungen, Wertorientie-
rungen, Fihigkeiten und Interessen, das die Lernenden inhaltsspezifisch potenziell
in den Unterricht einbringen® (Kaiser 2002, 166) versteht. Danach handelt es sich
bei Lernvoraussetzungen um ein Konstrukt aus Einstellungen, Vorwissenselemen-
ten und schon erfolgten Handlungserfahrungen, das kognitive, affektive, ethische
und praktisch-handelnde Dimensionen umfasst (vgl. ebd., 167f.). Eine vergleichba-
re Auffassung von Lernvoraussetzungen findet sich auch bei Martschinke und
Kopp: All das, was Kinder mit in den Unterricht bringen — erworbene Kenntnisse,
Fahigkeiten, Verstehensleistungen, Interesse und Haltungen und damit ,,die gesamte
Perspektivitdt von Kindern auf sachunterrichtliche [bzw. sozialwissenschaftliche;
Anm. CK] Themen* (Martschinke/Kopp 2007, 367) — fassen sie unter der Bezeich-
nung Lernvoraussetzungen zusammen. Beeinflusst sehen Martschinke und Kopp
diese Lernvoraussetzungen durch familiidre, soziale, kulturelle und lokale Erfahrun-
gen, weswegen von einer soziokulturellen Prigung die Rede ist und die Lernvo-
raussetzungen als interindividuell verschieden aufgefasst werden. Dariiber hinaus
unterscheiden sich die Lernvoraussetzungen Martschinke und Kopp zufolge auch
intraindividuell, ,,in Abhingigkeit von Domine oder spezifischem Thema* (ebd.).
Auch weisen die Autorinnen auf synonyme Begriffe wie Vorkenntnisse, Vorwissen,
Einstellungen, Vorerfahrungen, Prikonzepte oder Alltagstheorien hin (vgl. ebd.).
So spricht Hempel (2004a, 43) von Vorerfahrungen, die sie als individuell, gegen-
standsspezifisch, inhalts- und kontextbezogen beschreibt. Sie weist auBlerdem da-
rauf hin, dass Vorerfahrungen oft verstellt bzw. von aktuelleren Dingen iiberlagert
oder nur bruchstiickhaft sein kénnen (vgl. Hempel 2004a, 42f.). Giesecke (1992,
332f.) charakterisiert die von ihm als politisch-gesellschaftliche Gesamtvorstellun-
gen bzw. Gesellschaftsbilder bezeichneten Vorstellungen, mit denen Schiiler in den
Unterricht eintreten, als einfach strukturiert und auf vor-wissenschaftlichen Vorstel-
lungen und Meinungen' beruhend, die zum Teil unbewusst-magische Anteile ent-
halten konnen.

Die Forschergruppe um Baalmann verstehen sich als moderat konstruktivistisch
orientierte Naturwissenschaftler, weswegen sie unter Schiilervorstellungen ,,subjek-
tive gedankliche Prozesse, die weder aufgenommen noch weitergegeben werden
konnen, sondern immer von den Personen selbst konstruiert oder erzeugt werden*
(Baalmann et al. 2004, 8) verstehen. Bei Vorstellungen handle es sich somit um
,Kognitionen, also Vorverstindnisse und Gedanken (zu einem bestimmten Sachge-

1 Im Zusammenhang mit Einstellungen definiert Steck Meinungen als ,,Gedanken oder
verbale AuBerungen iiber ein Einstellungsobjekt* (Steck 1980, 41).
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biet)“ (ebd.). Kattmann, der abwechselnd von Perspektive oder Vorstellung spricht,
betrachtet Vorstellungen als ,,personliche Konstrukte (mit emotionalen und sozialen
Komponenten), die Ausgangspunkt und Hilfsmittel des Lernens sind* (Kattmann
2007, 96). Dies entspricht der neurobiologischen Auffassung Hiithers (2009, 12),
dass Erfahrungen immer gleichzeitig kognitiv und emotional verankert werden. Vor
diesem Hintergrund gelten Vorstellungen als emotional grundiert (vgl. Sander
2010, 50).

Dariiber hinaus verwenden Kattmann et al. und Baalmann et al. Vorstellungen
als Oberbegriff und fassen darunter ,.kognitive Konstrukte verschiedener Komplexi-
titsebenen, also Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und Theorien* (Kattmann et al.
1997, 11) zusammen. Begriff ist dabei auf der untersten Komplexititsebene ange-
siedelt, wihrend Konzepte2 und Denlg‘iguren3 auf der mittleren und Theorie auf der
hochsten Komplexititsebene liegen (vgl. Baalmann et al. 2004, 8). GropengieBer
kommentiert diese Differenzierung wie folgt:

,.Begreift man die Vorstellungen zu bestimmten Sachverhalten nicht nur als isolierte, beliebig
kombinierbare Konzepte und Begriffe, sondern vielmehr als Teil einer gestalthaften Vorstel-
lung, dann fiigen sich die Konzepte und Begriffe zu Denkfiguren und diese noch weiter zu
Theorien* (Gropengiefier 2008, 174).

Die Terminologie ,,Vorstellung* leitet GropengieBer dabei aus Schiilerperspektive
ab: Schiilerperspektiven, d. h. ,.alle fiir das Thema relevanten Lernbedingungen der
Schiiler — seien es soziale, situative, motivationale, emotionale oder kognitive As-
pekte” (ebd., 173) — ordnet GropengieBer dem lebensweltlichem Wissen zu. Dabei
stellen diese ,,mentalen Strukturen, iiber die die Lernenden bereits verfiigen konnen
und die ihr Lernen ganz entscheidend beeinflussen® (ebd., 172) eine von insgesamt
drei im Modell der Didaktischen Rekonstruktion unterschiedenen Wissensformen
dar. Neben dem lebensweltlichen Wissen sind darin das fachliche Wissen der Wis-
senschaftler’ und das zu vermittelnde unterrichtliche Wissen zu beriicksichtigen
(vgl. ebd.). Aus diesen drei Wissensformen resultieren im Modell der Didaktischen

2 ,Konzepte beziehen sich auf Sachverhalte und werden als Behauptungen, Sitze oder
Aussagen formuliert” (Baalmann et al. 2004, 8).

3 ,,Denkfiguren sind komplexe Vorstellungen, die mehrere Konzepte umfassen und erkli-
renden Charakter haben. Sie werden als Grundsitze formuliert (Baalmann et al. 2004,
8).

4 Dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion entsprechend wurde in diesem For-
schungsprojekt bereits das fachliche Wissen der Wissenschaftler mit dem vorangegange-

nen Kapitel zu Arbeit und Arbeitslosigkeit grundgelegt.
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Rekonstruktion drei Untersuchungsaufgaben, ,.die erst in ihren wechselseitigen Be-
ziigen und Anhingigkeiten ihre Funktion erfiillen* (ebd.).

Im Gegensatz zu der Forschergruppe um Kattmann, Baalmann und
Gropengieer — alle Vertreter des Modells der Didaktischen Rekonstruktion — diffe-
renzieren Siegler et al. (2005, 356) nicht zwischen Begriff und Konzept, sondern
verwenden diese Bezeichnungen synonym. Dabei greift bei ihnen die Definition,
die Murphy fiir Konzepte liefert:

,Concepts are a kind of mental glue, then, in that they tie our past experiences to our present
interactions with the world, and because the concepts themselves are connected to our larger
knowledge structures* (Murphy 2002, 1).

Um Klarheit in das ,,Begriffswirrwarr® zu bringen, verweist Reinfried (2010) in ih-
rem Uberblick iiber die Vorstellungsforschung auf die Schwierigkeit den Begriff
concept ins Deutsche zu iibersetzen. So werde der englische Begriff concept in der
Conceptual Change-Forschung weniger im Sinne von ,,Begriff* als im Sinne von
conception, d. h. Vorstellung, Idee oder Konzept gebraucht (vgl. Reinfried 2010, 4).

Mit Kattmann (2007) und Reinfried (2010) bestehen (Schiiler-)Vorstellungen somit
aus Begriffen bzw. Konzepten5 (unterste Komplexititsebene) und Theorien (oberste
Komplexitidtsebene), bzw. es fiigen sich Gropengiefler (2008) zufolge Begriffe und
Konzepte zu Denkfiguren bis hin zu Theorien.

Im Folgenden wird mit dem Begriffs- bzw. Konzepterwerb zunichst die unters-
te Komplexititsebene betrachtet. Hierzu wird als erstes auf den Erwerb grundle-
gender Konzepte eingegangen. Mit der Erlduterung der Hypothese
reprasentationaler Entwicklung werden schlieflich drei Reprisentationsarten ge-
nannt, mit denen sich Menschen Begriffe wie z. B. Arbeit oder Arbeitslosigkeit
vorstellen. Indem dann insbesondere auf die Rolle von Erfahrungen fiir die Ent-
wicklung von Vorstellungen und Wiedemanns Erfahrungsgestalten® eingegangen
wird, wird schrittweise diese unterste Komplexititsebene verlassen und auf die
hochste Ebene gewechselt. Denkfiguren als mittlere Komplexititsebene von Vor-
stellungen, werden dabei nicht explizit thematisiert.

5 Synonymer Gebrauch.
Unter Erfahrungsgestalten versteht Wiedemann kognitive Organisationseinheiten, die ei-
ne bestimmte Binnenstruktur aufweisen, ,,in der Wissens- bzw. Erfahrungsbestinde re-

prasentiert sind** (Wiedemann 1987, 3).
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4.1.1 Begriffs- bzw. Konzepterwerb

Die Besonderheit des menschlichen Denkens ist darin zu sehen, dass Menschen
ausgehend von spezifischen Einzelerfahrungen verallgemeinern und Begriffe bilden
konnen. Begriffe werden demnach als ,kleinste Einheit des Denkens* (Ferrari/Elik
2003, 277; zit. nach Mietzel 2007, 277), als ,,kognitive Werkzeuge* (Mietzel 2007,
284), ,,Bausteine des Denkens* (ebd., 286) sowie als ,,geistige Vorstellung[en]*
(Siegler et al. 2005, 356) bezeichnet. Mit ihrer Hilfe kénnen ,,Gegenstinde, Ereig-
nisse, Eigenschaften oder abstrakte Sachverhalte, die sich auf irgendeine Art &hn-
lich sind oder etwas gemeinsam haben® (ebd.) kategorisiert, klassifiziert oder grup-
piert werden. Demzufolge reprisentieren Begriffe ,.konkrete Vorstellungen (z. B.
was ein Stuhl ist) ebenso [.] wie abstrakte Konstruktionen unseres Denkens (z. B.
was Wabhrheit ist)* (Seel 2003, 162). Indem sie Gegenstinde, Objekte, Ereignisse
und Vorstellungen nach bestimmten konkreten oder abstrakten Gemeinsamkeiten
ordnen, dienen sie auflerdem der Vereinfachung, also der Reduzierung von Kom-
plexitit (vgl. Seel 2003, 162; Mietzel 2007, 277, 284ff.). Auch erlauben sie es
»Schliisse in Situationen zu ziehen, in denen uns die unmittelbare Erfahrung fehlt*
(Siegler 2001, 277f.), indem bereits vorhandenes Wissen auf neue Situationen iiber-
tragen wird. Den Ubergang zwischen Begriffserwerb und Wissenserwerb bezeich-
net Seel (2003, 161) daher als flieBend.

4.1.1.1 Entwicklung eines Grundverstandnisses
von zwei Grundkonzept-Typen

,,Um das, was sie erleben, zu verstehen, miissen Kinder lernen, dass die Welt verschiedenarti-
ge Typen von Objekten bereithilt: Menschen, andere Lebewesen und unbelebte Gegenstéinde.
Auch benotigen Kinder ein Grundverstiandnis von Raum, Zeit, Kausalitdt und Zahl, so dass
sie in der Lage sind, ihre Erfahrungen danach zu kodieren, wo, wann, warum und wie oft Er-

eignisse auftreten” (Siegler et al. 2005, 406).

In den ersten fiinf Lebensjahren entwickeln Kinder deshalb zunéchst ein grundle-
gendes Verstindnis derjenigen Konzepte, ,,die die stirkste Basis fiir alles andere
bilden, die {iber Gesellschaften hinweg universell sind, mit deren Hilfe Kinder ihre
eigenen Erfahrungen und die anderer Menschen verstehen konnen und die eine
Grundlage fiir die nachfolgende Begriffsentwicklung bilden* (ebd., 358). Diese
grundlegenden Begriffe bzw. Konzepte gliedern sich in zwei Gruppen:

Gruppe 1 wird verwendet, um Dinge, Menschen, Pflanzen, Tiere — kurz alles,
was in der Welt vorkommt — zu klassifizieren, mit dem Bestreben, diese Lebewesen
und unbelebten Objekte zu verstehen (vgl. ebd.). Dies geschieht durch Kategorien-
bildung, Einteilung von Objekten in Klassen (Klassenhierarchien) und kausales
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Verstehen (vgl. ebd., 358-367). Dies sind drei Moglichkeiten der Représentation
von Erfahrungen, auf welche im Zusammenhang mit der Hypothese repri-
sentationaler Entwicklung genauer eingegangen wird. Wesentlich fiir das Verstind-
nis von sich selbst und anderen Menschen ist die Entwicklung einer ,,naiven Psy-
chologie®, die es erlaubt menschliches Verhalten anhand ihrer Wiinsche, Uberzeu-
gungen und Handlungen zu verstehen (vgl. ebd., 368). Diese naive Psychologie er-
weitern zwei- bis fiinfjahrige Kinder zu einer ,,Theorie des Geistes* (theory of
mind), welche ,,das geistige Funktionieren des Menschen anhand psychologischer
Konstrukte wie Wiinsche, Uberzeugungen, Wahrnehmungen und Gefiihle* (ebd.,
373) erkldrt. Hiermit verbunden ist auch die Entwicklung der sozialen Perspekti-
veniibernahme, die als elementare Grundvoraussetzung politischer Urteilsbildung
und inter-subjektiven Handelns gilt (vgl. Welniak 2007, 38; Grammes/Welniak
2008, 331). Uberhaupt sind naive Psychologie, Theorie des Geistes und soziale Per-
spektiveniibernahme wichtige Vorbedingungen dafiir, sich mit gesellschaftlichen
Problemen wie Arbeitslosigkeit auseinandersetzen zu konnen. Nur wer sich in die
Lage eines Arbeitslosen versetzen, iiber dessen Wiinsche und Wahrnehmungen re-
flektieren kann, vermag es die individuellen Folgen von Arbeitslosigkeit nachzu-
vollziehen.

Da eine genaue Représentation dessen, wer oder was beispielsweise an dem Er-
eignis Arbeitslosigkeit beteiligt war, laut Siegler et al. (2005, 385) aber nicht aus-
reicht, um in Dingen und Abldufen des Lebens einen Sinn zu erkennen, miissen die
Umstédnde des Ereignisses, also wo, wann, warum und wie oft das Ereignis geschah,
ebenfalls repriasentiert werden. Demnach vertritt Gruppe 2 der grundlegenden Be-
griffe gemeinsam mit der ersten Gruppe die gesammelten Erfahrungen (vgl. Siegler
et al. 2005, 358). Zur Gruppe 2 gehoren dabei die relativ inhaltsneutralen bzw. in-
haltsunspezifischen und ,,auf eine nahezu unbegrenzte Vielfalt von Sachverhalten
anwendbar[en]* (Claar 1990, 25) Konzepte Raum (Wo trat die Erfahrung auf?), Zeit
(Wann trat die Erfahrung im Vergleich zu anderen Ereignissen auf? Wie lange dau-
erte sie?), Zahl (Wie viele Dinge waren daran beteiligt? Wie oft passierte es?) und
Kausalitit (Warum passierte es?) (vgl. Siegler et al. 2005, 358). Von besonderer
Relevanz zur Auseinandersetzung mit dem Schliisselproblem Arbeitslosigkeit ist
das Konzept der Kausalitét, da man sonst nicht in der Lage wére zu erkennen, wo-
durch das Problem verursacht wird, geschweige denn, dass Arbeitslosigkeit iiber-
haupt Ursachen hat. Ein Grundverstindnis fiir Kausalitit entwickelt sich relativ frith
und zeigt sich schon bei sechs bis zwolf Monate alten Babys. Zwischen dem vierten
und fiinften Lebensjahr erkennen Kinder dann, dass Ereignisse wie Arbeitslosigkeit
Ursachen haben und sind damit in der Lage Ursachenforschung zu betreiben (vgl.
ebd., 405ff.).
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4.1.1.2 Die Hypothese reprasentationaler Entwicklung

Der Hypothese reprisentationaler Entwicklung zufolge, stellen sich Menschen Be-
griffe auBerdem auf eine ganz bestimmte Weise vor. Unterschieden werden drei
Reprisentationsarten:

1. Merkmalsdefinierte Reprisentationen: Kategorienbildung;

2. Probabilistische Reprisentationen: Einteilung von Objekten in Klassen (Klas-
senhierarchien);

3. Theoriegestiitzte Reprisentationen: Kausales Verstehen (vgl. Siegler 2001,
278).

Reprisentation ist dabei ein Begriff aus der kognitiven Psychologie und meint ,,die
Abbildung von Erfahrungen im Gedéchtnis, die als Vorstellungen im Bewusstsein
gegenwirtig sind*“ (Schrader 2004, 296). Sie unterstiitzen Denkprozesse und die
Verarbeitung aktueller Wahrnehmungen (vgl. ebd.), indem Informationen auf un-
terschiedliche Weise dargestellt und Vorstellungen verbal, ikonisch oder mental
mitgeteilt werden (vgl. Reinfried 2010, 4). Représentationen sind insofern verschie-
dene Wege der Informationsdarstellung und Konzeptmitteilung (vgl. ebd.) und be-
schéftigen sich mit der Frage, ,,wie oder in welchen ,Kodierungen‘ Erfahrungen,
kommunizierte Informationen, Ereignisse von Denken gespeichert werden, um in
allen unterschiedlichen intentionalen und nichtintentionalen Verwendungen verfiig-
bar zu sein“ (Oerter/Montada 2008, 971).

In den drei Moglichkeiten der begrifflich-symbolischen Reprisentation von Erfah-
rungen, die im Folgenden erldutert werden, deuten sich zudem die unterschiedli-
chen Komplexititsebenen an, wie sie von Baalmann et al. (2004) und Kattmann et
al. (1997) unterschieden werden. Auch erinnert dies an die verschiedenen Erfah-
rungsgestalten von Wiedemann (1985/87), auf die weiter unten Bezug genommen
wird.

Siegler charakterisiert Merkmalsdefinierte Reprisentationen als Definitionen im
Worterbuch, die ,,nur die notwendigen und hinreichenden Merkmale, die bestim-
men, ob ein Wort ein Beispiel fiir einen Begriff ist oder nicht* (Siegler 2001, 280)
umfassen. D. h., die Gegebenheiten der natiirlichen Umwelt wird nach charakteris-
tischen Merkmalen kategorisiert (vgl. Mietzel 2007, 279). Dass ein Begriff durch
eine Reihe von Merkmalen und Beziehungen zwischen diesen Merkmalen reprisen-
tiert wird, bezeichnet Claar als ,,Intension des Begriffs* (Claar 1996, 247).

Den Definitionen im Worterbuch entsprechend finden sich im Duden u. a. fol-
gende notwendige und hinreichende Merkmale fiir den Begriff Arbeit:

‘Access - [{c) Exam.


https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481.151
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

158 | ,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER"

a) ,, Titigkeit mit einzelnen Verrichtungen, Ausfiihrung eines Auftrags o. A.

b) das Arbeiten, Schaffen, Tatigsein; das Beschéftigtsein mit etwas, mit jemandem
c¢) Miihe, Anstrengung; Beschwerlichkeit, Plage

d) Berufsausiibung, Erwerbstitigkeit; Arbeitsplatz“ (Duden online 2012).

Indem Kinder Dinge in ein paar wenige, breit gefasste Kategorien bzw. Klassen
einteilen, ist es ihnen moglich Zusammenhénge zwischen den einzelnen Objekten
herzustellen (vgl. Siegler et al. 2005, 359). Das bereichsspezifische Wissen unter-
stiitzt auferdem das begriffliche Verstindnis (vgl. Siegler 2001, 284), wobei die
Unterscheidung zwischen Konzepten (= mental representations of classes of things)
und Kategorien (= classes) gar nicht so eindeutig ist, da diese laut Murphy zusam-
mengehoren:

,»The parallelism between concepts and categories means that when you learn something
about dogs, your concept of dogs has also changed, and so constantly making this distinction

leads to false implications* (Murphy 2002, 6).

Auch ist eine eindeutige Kategorisierung von Objekten, Ereignissen, natiirlichen
Gegebenheiten nicht immer moglich, sodass eine weitere Art der Reprisentation
notig wird.

Statt nach charakteristischen Merkmalen zu kategorisieren, erfolgt daher bei der
Probabilistischen Reprisentation die Kategorisierung von Begriffen tiber Schliis-
selmerkmale mit hohem Giiltigkeitsgrad und deren Korrelation sowie iiber Prototy-
pen oder beste Beispiele und Grundlagenkategorien. Siegler vergleicht diese
probabilistischen Représentationen mit Stichworten im Lexikon, d. h. sie umfassen
,Begriffe unter einer Vielzahl von Eigenschaften [.], die in gewisser Weise, aber
nicht vollkommen mit dem Begriff korrelieren* (Siegler 2001, 280).

Unter Schliisselmerkmalen mit hohem Giiltigkeitsgrad ist dabei zu verstehen,
,»daBl Objekte, die als bessere Beispiele wahrgenommen werden, solche sind, deren
Merkmale hohere Giiltigkeit fiir einen Begriff haben* (ebd., 286). Demnach ent-
steht ein Prototyp, ,,wenn man auf der kognitiven Ebene eine Art Mittelwert von
samtlichen Beispielen bildet, die man im Laufe der Zeit als typisch beobachtet hat*
(Mietzel 2007, 280). Das reprisentativste Beispiel bzw. das Muster-Beispiel, wel-
ches den Arbeitsbegriff am besten darstellt, diirfte eine Form der Erwerbsarbeit
sein. Weil Prototypen dem Zeitgeist bzw. der historischen Entwicklung unterliegen,
diirfte Erwerbsarbeit heute am ehesten durch eine Dienstleistung oder Biiroarbeit
reprasentiert sein. Kinder, die in den frithen Stadien des Begriffserwerbs Begriffe
von Beispielen ableiten (vgl. ebd., 281), orientieren sich vermutlich an der Er-
werbsarbeit ihrer Eltern und machen diese zu dem Prototypen des Begriffs Er-
werbsarbeit. Vor dem Hintergrund ,,herkunftskategorialer Grenzziehungen im Bil-
dungssystem* (Solga 2005, 299) und ,bildungskategorialer Grenzziehungen auf
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dem Arbeitsmarkt“ (ebd.), miissten die Prototypen der Kinder somit herkunftsspezi-
fisch sein. Sammeln sie dann weitere Erfahrungen mit Arbeit, werden diese mit den
bekannten Prototypen verglichen. Mithilfe des Ahnlichkeitsprinzips entscheiden
Kinder, ob eine Zuordnung zu den gespeicherten Kategorien mdoglich ist (vgl.
Mietzel 2007, 281). Claar (1996, 247) spricht deshalb von einer Extension des Be-
griffs, da sich dieser aus einer Reihe von Beispielen zusammensetzt, fiir die die
Merkmale und Beziehungen gelten, die bei der Intension des Begriffs eine Rolle
spielen.

Mit Grundlagenkategorien ist wiederum gemeint, dass meistens drei Ebenen in-
nerhalb einer Kategorie unterschieden werden konnen (vgl. Siegler 2001, 286ff.).
D. h., um Zusammenhénge zwischen verschiedenen Dingen und Ereignissen in der
Welt herauszufinden, unterteilen Kinder Objekte nach Klassenhierarchien, ,.das
sind Klassen oder Mengen von Objekten, die durch Ober-Unterbegriffs-Relationen
verkniipft sind; dabei bilden Unterbegriffe Teilmengen ihrer Oberbegriffe* (Siegler
et al. 2005, 359). Es werden drei Hauptebenen7 unterschieden:

Die iibergeordnete Ebene (Oberbegriffsebene; superordinate level) ist ,,die all-
gemeinste Ebene einer Klassenhierarchie; zum Beispiel ,Tier in der Hierarchie
Tier/Hund/Pudel® (ebd., 365), wihrend die untergeordnete Ebene (Unterbegriffs-
ebene; subordinate level) ,,die spezifischste Ebene einer Klassenhierarchie [ist];
zum Beispiel ,Pudel‘ in der Hierarchie Tier/Hund/Pudel* (ebd.). Die Basisebene
(basic level) bildet schlieBlich ,,die mittlere und oft als erste erlernte Ebene einer
Klassenhierarchie; zum Beispiel ,Hund‘ in der Hierarchie Tier/Hund/Pudel* (ebd.).
So stellt beispielsweise ein Stuhl eine grundlegende Kategorie dar, ,,weil er hoch-
gradig giiltige Schliisselmerkmale hat* (Siegler 2001, 287). Mobel hingegen wiren
eine iibergeordnete und ein Designerstuhl eine untergeordnete Kategorie von Stuhl.
Auf den Arbeitsbegriff iibertragen, ldge ,,Arbeit* auf der iibergeordneten Ebene, ei-
ne spezifische Erwerbstitigkeit wie z. B. eine ,,Dienstleistungstitigkeit” wire die
untergeordnete Kategorie und ,,Erwerbsarbeit™ an sich entspriche der grundlegen-
den Kategorie.

Fiir das Erlernen der iiber- und untergeordneten Kategorien spielt die soziale
Welt eine grofie Rolle: Eltern und andere Bezugspersonen erkldren die spezifische-
ren (Dienstleistungstétigkeit) und allgemeineren Kategorien (Arbeit) auf der Grund-
lage derjenigen Kategorien (Erwerbsarbeit), die Kinder schon kennen und unter-
stiitzen Kinder dabei, ihr basales Wissen iiber Begriffe zur Bildung von Uber- Un-
terbegriffskategorien zu nutzen (vgl. Siegler et al. 2005, 366). Das erklért, warum
Kinder Arbeit relativ frith als Erwerbsarbeit klassifizieren und ihr damit eine 6ko-

7  Mit der Unterscheidung in das ,,Besondere* (Pudel), das ,,Elementare” (Hund) und das
,-Allgemeine* (Tier) (siehe Klafki) macht sich auch die Didaktik in gewisser Weise den

Begriffserwerb zu Nutze.
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nomische Konnotation verleihen (vgl. Claar 1996, 216). Demnach assoziieren Kin-
der mit dem Begriff Arbeit das, was sie originér, medial oder durch Personen ver-
mittelt erfahren.

Begriffe sind Mietzel zufolge nicht isoliert voneinander im Gedéchtnis gespeichert,
sondern ,,auf der Grundlage vorliegender Erfahrungen [werden] Beziehungen zwi-
schen ihnen hergestellt, die als Propositionen gespeichert und verwendet werden*
(Mietzel 2007, 287). Diese Propositionen erzeugen iiber sehr komplizierte Bezie-
hungsnetze verallgemeinerte Wissensstrukturen, sogenannte (kognitive) Schemata.
Unter Schemata werden insofern prototypische Abstraktionen von komplexen Er-
eignissen, Umstdnden oder Objekten verstanden, die einen Erfahrungsbereich glie-
dern: ,,Sie geben an, was als zusammengehorig gilt; sie spezifizieren prototypische
Merkmale und enthalten daneben auch typische Beispiele die das Schema illustrie-
ren“ (Wiedemann 1985, 219). Vorstellungen von Arbeitslosigkeit oder anderen so-
zialen Ereignissen entsprechen demnach komplexen Schemata (vgl. ebd.). In ihnen
sind typische Zusammenhinge reprisentiert (vgl. Oerter/Montada 2008, 971). Sie
enthalten Wissen, Uberzeugungen, Erwartungen in geordneter Form: ,,Von der Ver-
fligbarkeit dieser Schemata hingt ab, ob und wie sich ihnen bei Auftreten alltigli-
cher Probleme 16sungsrelevante Informationen entnehmen lassen® (Mietzel 2007,
287).

Die Schema-Konzeption ist ein Modell der kognitiven Psychologie zur Wis-
sens- und Erfahrungsorganisation, das davon ausgeht, ,,da Wissen bzw. Erfahrung
in komplexen Zusammenhéngen, wohl aber bereichsspezifisch geordnet und orga-
nisiert ist“ (Wiedemann 1985, 219). Den Begriff Schemata verwendet auch Piaget
in seiner Entwicklungstheorie. Piaget versteht kognitive Prozesse als Reprisentati-
onen von Ereignissen und Erfahrungen. Diese Reprisentationen bzw. Schemata
dienen der Anpassung an die Umwelt, indem sie Umwelterfahrungen organisieren
und systematisieren (vgl. Feldmann 2002, 6). Schemata bilden somit die Grundlage
fiir Piagets Assimilation und Akkomodation.®

8 Piaget unterscheidet drei kontinuierliche Prozesse (Assimilation, Akkomodation und
Aquilibrium), die von Geburt an zusammenwirken und die Entwicklung vorantreiben
(vgl. Siegler et al. 2005, 182). Kontinuierliche bzw. graduelle Entwicklung bedeutet in
diesem Zusammenhang, ,,dass altersbedingte Verdanderungen allmihlich und in kleinen
Schritten eintreten* (ebd., 21). Assimilation ist ,,der Prozess, durch den Menschen eintref-
fende Information in eine Form {iiberfithren, die sie verstehen konnen* (ebd., 182). Bei
Akkomodation wiederum handelt es sich um den Prozess, ,,durch den Menschen vorhan-
dene Wissensstrukturen als Reaktion auf neue Erfahrungen anpassen® (ebd.). Durch den
Prozess des Aquilibriums balancieren Kinder Assimilation und Akkomodation aus, ,,um
stabiles Verstehen zu schaffen* (ebd.).
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Schemata leiten aulerdem iiber zur dritten und komplexesten Moglichkeit der
begrifflichen Vorstellung, den Theoriegestiitzten Reprisentationen, auch infor-
melle Theorien genannt, die es erlauben ,,Kausalzusammenhéinge zwischen den
Elementen eines Systems herzustellen* (Siegler 2001, 281). Insofern stellen diese
theoriegestiitzten Reprisentationen von Begriffen Erkldrungen zu diesen Begriffen
bereit. Siegler et al. (2005, 367) zufolge beeinflusst kausales Verstehen bzw. das
Verstehen von Ursache-Wirkungs-Beziehungen die Kategorienbildung, indem es
das Lernen und Behalten vieler neuer Begriffsklassen unterstiitzt. Entsprechend
konstatiert Siegler:

,Begriffe verkorpern auch theoretische Uberzeugungen iiber die Welt und die Relationen von
Entititen. Diese theoretischen Uberzeugungen beeinflussen unsere Reaktionen auf neue In-
formationen® (Siegler 2001, 291).

Mithilfe dieses theoretischen Verstidndnisses sei das Kind dazu in der Lage ,,iiber
definierende Merkmale und probabilistisch verkniipfte Merkmale hinaus zu gehen,
um zu erkldren, warum die Welt so ist, wie sie ist” (ebd., 292). Bezogen auf Arbeit
bedeutet dies, dass Kinder beispielsweise den Zusammenhang zwischen Arbeit und
Einkommenserwerb erkennen.

Zusammengefasst verfiigen Menschen somit iiber drei verschiedene Techniken, um
Konkretes und Abstraktes mithilfe von Begriffen zu reprisentieren. Anregungen
hierzu erhalten Kinder und Jugendliche auch durch ihre soziale Umwelt. So nimmt
z. B. Seiler (1988, 110), auf den im Forschungsstand genauer eingegangen wird, ei-
nen Einfluss von auflen durch soziokulturelle Verhiltnisse und kommunikative In-
teraktionen sowie piddagogische Belehrungen an. Wihrend Piaget in seinem struk-
turgenetischem Ansatz davon ausgeht, dass Kinder insbesondere durch die physi-
schen Interaktionen mit Objekten und ohne groBartige Instruktion etwas iiber die
Eigenschaften der Objekte lernen, sind es in Wygotzkys soziokultureller Theorie
vor allem die Interaktion mit der sozialen Welt und die umgebende Kultur, die die
Konzeptentwicklung vorantreiben (vgl. Siegler et al. 2005, 181, 225ff., 356f.). In
der Tradition soziokultureller Theorien nach Wygotzki kann also angenommen
werden, dass die soziale Welt — Eltern, Verwandte, Peers, Lehrer usw. — u. a. durch
Erkldarungen und Informationen Einfluss auf den Begriffserwerb der Kinder nimmt
und sie bei der Interpretation ihrer Erfahrungen unterstiitzt (vgl. ebd., 357). Claar
(1996, 6) hilt solche Erlduterungen insbesondere bei wirtschaftlichen Vorgingen
fiir notwendig, da diese selten durch direkte Erfahrungen und Beobachtungen ken-
nen gelernt wiirden. Auch reiche die Beobachtung konkreter Auswirkungen volks-
wirtschaftlicher Prozesse (z. B. Arbeitslosigkeit) nicht aus, um Ursachen und Hin-
tergriinde angemessen zu verstehen (vgl. ebd.). Zwar sei die Entwicklung von Wirt-
schaftsbegriffen und die Entwicklung des Verstindnisses okonomischer Vorginge
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vor allem eine konstruktive Eigenleistung des Kindes, doch sei die ,,soziale Ver-
mittlung in Form von Hinweisen, Erkldrungen und Beispielen [.] fiir die Ausbil-
dung eines entwickelten Systems okonomischer Begriffe unverzichtbar* (ebd.). So
wirkten zufillige Einfliisse und gezielte Instruktionen wie Erkldrungen der Eltern,
Unterricht, mediale Informationen etc., indem sie den Konstruktionsprozess anreg-
ten und forderten (vgl. ebd., 258). Durch das Bereitstellen von Erkldrungen und In-
formationen {iibt die soziale Welt somit entscheidenden Einfluss auf die kindliche
Begriffsentwicklung aus (vgl. Siegler et al. 2005, 358). In dieser Hinsicht konnen
Vorstellungen als sozial konstruiert und generiert gelten. Dieser Gedanke wird im
Zusammenhang mit den sozialen Reprisentationen und Deutungsmustern spiter
noch einmal aufgegriffen. Im Folgenden steht zunéchst die Erfahrungsbasiertheit
von Vorstellungen im Vordergrund.

4.1.2 Von einer Erfahrung zur Vorstellung

Dass die Entwicklung des Begriffsvermogens bzw. die Konzeptentwicklung vor al-
lem durch Erfahrungen angestofSen wird und Erfahrungen damit die Basis fiir Vor-
stellungen bilden, gleichzeitig Vorstellungen als Reprisentationen von Erfahrungen
zu verstehen sind, teilen die meisten Vorstellungsforscher. So vertreten Baalmann
et al. die Auffassung, dass Lernervorstellungen ,.korperlich-psychischen, sozialen
und umweltlichen Erfahrungen, die bereits in frither Kindheit gemacht werden*
(Baalmann et al. 2004, 9) entspringen. Gropengiefer (2007, 111) zufolge entwi-
ckeln sich Vorstellungen bzw. Konzepte aus Interaktion und Erfahrung mit der phy-
sikalischen und sozialen Umwelt. Auch Johannsen und Kriiger (2005, 24) glauben,
dass Schiilervorstellungen auf Erfahrungen beruhen, welche die Schiiler in Kindheit
und Jugend gemacht haben. Bei Oyen und Koch heif3t es hierzu, dass ein — hier so-
zialwissenschaftliches — Phinomen von den Schiilern ausgehend von ,,ihrer eigenen
Lebenserfahrung, ihrem eigenen Wissen heraus® (Oyen/Koch 2007, 63) erkldrt
wird. Schiilervorstellungen wiirden i. d. R. vor und neben der Schule erworben bzw.
entstiinden in der Lebenswelt der Schiiler. Ebenso weist Duit (2008, 3) darauthin,
dass viele Vorstellungen, die Schiiler in den Unterricht mitbringen, aus Alltagser-
fahrungen oder der Alltagssprache stammen. Claar, die sich der Entwicklung 6ko-
nomischer Begriffe im Jugendalter widmet, bemerkt, dass Kinder ,,Begriffe im Be-
reich der Okonomie durch die begriffliche Rekonstruktion ihrer eigenen Handlun-
gen und Erlebnisse* (Claar 1990, 1) bilden. Moll (2001) untersuchte in ihrer quali-
tativen Studie auferdem das Gesellschaftsverstindnis von Kindern. Dabei fallt ihr
ebenfalls auf, dass Kinder tiberwiegend von ihren Beobachtungen und Erfahrungen
her denken, die sie in ihren Lebensbereichen machen (vgl. Moll 2001, 246).
SchlieBlich spricht auch Reinfried (2008, 8) davon, dass Vorstellungen zu (sozial-
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wissenschaftlichen) Themen, Begriffen, Prinzipien, Prozessen usw. hédufig auf viel-
faltigen Alltagserfahrungen beruhen.

Fiir Wiedemann (1985/87) 16st das Erlebnis eines bedeutsamen Lebensereignis-
ses die Entstehung sogenannter ,,Erfahrungsgestalten* aus. Wie im Folgenden ge-
zeigt wird, lassen sich diese in ihrer Gesamtheit als Vorstellung, differenziert nach
unterschiedlichen Komplexititsebenen mit unterschiedlichen Eigenschaften und
Funktionen, interpretieren.

4.1.2.1 Die fiinf Wiedemann’schen Erfahrungsgestalten
Wiedemann zufolge sind Erfahrungen bereichsspezifisch gegliedert und typisiert:

,,Mit Hilfe solcher Typisierungen, d. h. schematisierter Erfahrungen, werden Deutungen ge-
leistet, wobei in Abhdngigkeit von dem, was zur Deutung ansteht, unterschiedliche Erfah-

rungsbestédnde relevant werden [...]* (Wiedemann 1985, 214).
Er unterscheidet deshalb zwischen drei Relevanztypen im Deutungsprozess:

®  Thematische Relevanzen, bei denen die ,,Thematisierung eines Umstandes in
der Realitit als Ereignis (Was wird zum Thema und was gerit in den Hinter-
grund?)“ (ebd.) im Vordergrund steht;

e [nterpretationsrelevanzen, als ,diejenigen Wissens- und Erfahrungsbestinde,
die zur Deutung des Ereignisses herangezogen werden* (ebd.);

®  Motivationsrelevanzen, welche ,auf die Gegebenheiten [verweisen], die be-
stimmen, daf} das Ereignis zum Ereignis wird (und nicht tibersehen bzw. ver-
nachlissigt), und weshalb gerade die herangezogen Deutungsmuster relevant
werden® (ebd.).

Wiedemann nimmt auflerdem an, dass sich Erfahrungen, je nachdem wie sie orga-
nisiert und aufgebaut sind, in unterschiedlich komplexe sogenannte ,,Erfahrungsge-
stalten* differenzieren lassen, die alle eine bestimmte Binnenstruktur aufweisen, ,,in
der Wissens- bzw. Erfahrungsbestinde reprisentiert sind* (ebd. 1987, 3). Die fiinf
zentralen Erfahrungsgestalten, die Wiedemann (ebd., 5) identifiziert, sind im Ein-
zelnen: dramatische Episoden, Verlaufsstrukturen, Konzeptstrukturen, generalisier-
te Geschehenstypen und mentale Modelle bzw. subjektive Theorien.

Basal sind dabei die dramatischen Episoden, die urspriinglichen Erfahrungsge-
stalten, von denen sich die vier anderen ableiten bzw. ,transponieren* lassen. Ihnen
liegt das Erlebnis eines bedeutsamen Lebensereignisses (z. B. Arbeitslosigkeit) zu-
grunde (vgl. ebd., 6), das ,,mit Verinderungen von Positionen, Ansichten, Einstel-
lungen und Werten verkniipft* (ebd., 13) ist. Wiedemann listet weitere charakteris-
tische Merkmale dieser Erfahrungsgestalt auf:
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,»Sie betrifft ein in der Zeit strukturiertes und raumlich verortetes Erlebnisganzes, mit einem
dramatischen Hohepunkt, der durch eine Krise, einen Bruch o. 4. gekennzeichnet ist und
durch Veridnderungen des Verhaltens und Erlebens, die durch das Bewaltigungshandeln der

Person in Relation zu der Krise zustandekommen* (ebd.).

Auflerdem enthalten Dramen Wiedemann zufolge zwei Perspektiven auf das drama-
tische Ereignis:

Zum einen beschreiben sie das Ereignis aus der damaligen Perspektive der Ereignisbeteili-
gung. [...]. Zum anderen wird das Ereignis aus der Perspektive der Ereignisverarbeitung dar-
gestellt, d. h. es wird ausgedeutet und interpretiert und in bezug auf seine Konsequenzen be-
wertet™ (ebd.).

Damit erinnert Wiedemanns basale Erfahrungsgestalt an Deutungsmuster, auf wel-
che spiter im Zusammenhang mit subjektiven Theorien kurz eingegangen wird.

Aus den dramatischen Episoden lassen sich die wesentlich komplexeren Verlaufs-
strukturen ableiten, die als generalisierte Episoden ,routinisierte Verldaufe, Vorge-
hen, Verfahren oder Entwicklungen kennzeichnen (ebd., 6). Konzeptualisiert wer-
den Verlaufsstrukturen in der Regel als Skripts, welche ,,typisiertes Wissen iiber ei-
ne Sequenz von Ereignissen in einem bestimmten Kontext™ (ebd., 10) darstellen.
Als eine Unterklasse von Schemata konzeptionalisieren Skripts Handlungsablédufe
und liefern eine Art ,,Erwartungsfahrplan® fiir komplexe Handlungen. Insofern lei-
tet die Skript-Struktur als Interpretationsfolie Wahrnehmungen und Handlungen
(vgl. ebd. 1985, 219). Demnach findet die Erfahrungsgestalt Verlaufsstruktur ihre
Anwendung in wiederkehrenden Alltagsablidufen, die iiber Verlaufs- und Vorge-
hensbeschreibungen erfasst werden. Relevanz besitzt sie somit auch fiir Arbeitsab-
laufe und -prozesse.

Konzeptstrukturen schlieflich umfassen ,,Orientierungswissen in Form von Klassi-
fikationen bzw. Taxonomien“ (ebd., 6). Sie bilden ,,nach Ahnlichkeiten zusammen-
gefaBte Aquivalenzklassen® (ebd., 8). Damit erinnern sie stark an merkmalsdefi-
nierte und probabilistische Représentationen, mithilfe derer sich Menschen Begriffe
vorstellen (siehe Hypothese reprisentionaler Entwicklung). Durch Konzeptstruktu-
ren werden Objekte zwar nach ihrer Kategorienzugehorigkeit beurteilt, unbeachtet
bleiben aber ,.der Umgang bzw. die realen Erfahrungszusammenhénge, in denen
diese Objekte stehen* (ebd.) bzw. die ,,zwischenbegriffliche Relation [.], nach de-
nen Erfahrungszusammenhiinge strukturiert sind* (ebd.).

Letzteres leisten hingegen Geschehenstypen, die als Erfahrungsgestalten einen
verallgemeinerten Ereignis- und Situationsaufbau ermoglichen. Diese komplexen
Erfahrungsgestalten werden nach Situationszusammenhéngen definiert und finden
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ebenfalls Anwendung in Form von Orientierungswissen (vgl. ebd.). Als Beispiele
nennt Wiedemann den Aufbau von Freundschaften und das Helfen. Beispiele in
Bezug auf Arbeit wiren Berufswahlentscheidungen, der Umgang mit Arbeitsanfor-
derungen sowie die Bewiltigung von Arbeitslosigkeit.

Konzeptstrukturen und Geschehenstypen scheinen in Sanders (2008, 157)
.Prikonzepten* aufzugehen, die Bedeutungen und Verstidndnisstrukturen umfassen,
die wiederum mit Begriffen verkniipft und fiir sozialwissenschaftliches Wissen
strukturbildend sind. Seel zufolge sind diese Prikonzeptionen keine isolierten Wis-
senseinheiten, ,,sondern Teile umfassender konzeptueller Strukturen, die ein sensib-
les und kohédrentes Verstindnis der physikalischen (und sozialen) Welt bereitstel-
len“ (Seel 2003, 253). Jeder Mensch ziehe, so Sander (2008, 157), solch konzep-
tuelles Wissen zur Erkldrung der Realitidt oder zum Verstehen, Deuten und Erkldren
von (sozialwissenschaftlichen) Phanomenen heran. Relevanz hitten diese Konzepte
daher insbesondere fiir die sozialwissenschaftliche Bildung, ,,[...] denn politische
Urteile griinden sich nicht auf die bloe Kenntnis von Begriffen (wiewohl auch die-
se wichtig ist), sondern auf die Bedeutungen, die Menschen diesen Begriffen geben,
und die Verstiandnisstrukturen, in die sie sie einbetten (Sander 2008, 157). Hierin
deutet sich ein flieBender Ubergang zwischen Konzepten und mentalen Modellen
bzw. subjektiven Theorien — der letzten Wiedemann ‘schen Erfahrungsgestalt — an.
So sind Prikonzeptionen fiir die Bildung eines mentalen Modells nach Seel unver-
zichtbar:

,,Welches mentale Modell eine Person in einer bestimmten Situation konstruiert, wie es in-
haltlich und strukturell beschaffen ist, mittels welcher Zeichensysteme reprisentiert und somit
gedanklich manipulierbar wird, héngt in erster Linie von den Vorerfahrungen und dem ent-
sprechenden Vorwissen der Person ab. Dieses manifestiert sich in Prikonzeptionen und
,naiven Theorien‘, mit denen die Person in die Konstruktion des mentalen Modells eintritt,
das wiederum die Grundlage fiir eine kausale Erkldrung bzw. ein geeignetes Erkldrungsmo-
dell schaffen soll* (Seel 2003, 258).

Mentale Modelle bzw. subjektive Theorien bezeichnet Wiedemann (1987, 6) als die
umfassendsten Erfahrungsgestalten, welche naive Theorien zu einem Gegenstands-
bereich darstellen. Im Gegensatz zu Seel differenziert Wiedemann somit nicht zwi-
schen mentalen Modellen und sogenannten naiven Theorien. Naive Theorien und
Priakonzeptionen werden hingegen von Seel als Vorwissen und Ausgangslage zur
Konstruktion eines mentalen Modells interpretiert. Wiedemann zufolge setzt sich
ein mentales Modell bzw. eine subjektive Theorie zusammen aus einer
Inferenzstruktur und darauf bezogenen Szenarios: ,,Die Inferenzstruktur reprisen-
tiert die angenommenen Abhingigkeiten zwischen den Modell-elementen [sic] und
die Szenarios geben die Begriindungen fiir diese Annahmen an* (Wiedemann 1987,
15). Weiterhin charakterisiert er sie als hdufig unvollstindig und als ,,in den seltens-
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ten Fillen explizit verfiigbare Strukturen, die nur abgerufen zu werden brauchen®
(ebd., 18).

Reinfried erwidhnt mentale Modelle aulerdem im Zusammenhang mit der Ver-
dnderung von konzeptionellen Strukturen als ,,innere Reprisentationen von Infor-
mationen und Erfahrungen aus der Auflenwelt, welche anhand von externen Repri-
sentationen konstruiert worden sind“ (Reinfried 2010, 4). Es handle sich somit um
ein ,,inneres konzeptionelles System, welches das physische System, iiber das re-
flektiert wird, représentiert* (ebd.), ohne jedoch ein Abbild dieser Systeme zu sein.
Vielmehr seien mentale Modelle ,,idealisierte, schematisierte und vereinfachte Abs-
traktionen, die Ersatzobjekte und -eigenschaften, Ersatzbeziehungen, Ersatzverhal-
tensweisen oder -funktionen der Situationen, fiir die sie stehen, beinhalten (ebd.).

Seel spezifiziert mentale Modelle wie folgt:

»Mentale Modelle sind kognitive Konstruktionen, mittels derer eine Person ihre Erfahrung
oder ihr Denken derart organisiert, daf sie eine systematische Reprisentation ihres Wissens

erreicht, um subjektive Plausibilitdt zu erzeugen (Seel 2003, 24).

Ahnlich wie Seel sieht Sander (2008, 154) mentale Modelle mithilfe des Wissens-
netzes konstruiert, weswegen sie fiir ihn komplexer sind als Schemata und Skripts.
Ihre Aufgabe sei es Sachverhalte und Strukturen in einer strukturellen Identitét ab-
zubilden. D. h., mentale Modelle erzeugen Sander zufolge ein inneres Bild von
Sachverhalten, das zwar subjektiv, dem realen Sachverhalt aber dennoch sehr @hn-
lich sei. In Bezug auf den Lernbereich Politik konnten mentale Modelle etwa ,,eine
verallgemeinernde Vorstellung von Politik oder ein Bild von einer piddagogischen
Berufsidentitit beschreiben® (Sander 2008, 154). So werden mentale Modelle
Weilleno (2006, 128) zufolge, vor allem dann bendtigt, wenn besonders komplexe
Fachinhalte zu den Kernkonzepten politischer und 6konomischer Bildung verarbei-
tet werden sollen. Der Erwerb neuen Wissens erfolge iiber die Assimilation, also
tiber die Ausweitung und Verfeinerung bereits bestehender Wissensstrukturen bzw.
Prikonzeptionen/Prikonzepte. Eine Konfrontation mit sehr komplexen sozialwis-
senschaftlichen Entscheidungs- bzw. Problemsituationen, mache aber die Bildung
eines mentalen Modells zur Problemlosung erforderlich. Mithilfe dieser kognitiven
Wissenskonstruktionen werde das vorhandene Wissen ,,anforderungsspezifisch ab-
gerufen® (Weileno 2006, 129) und systematisch reprisentiert, indem spezifische
Vorginge der Objekt- und Ereigniswelt in der Schiilervorstellung simuliert wiirden.
Deshalb konstatiert Weifleno: ,,Zur Konstruktion [mentaler Modelle] fiihrt also nie
Wissensanhdufung, sondern die Restrukturierung einer Wissensbasis zu einem
Thema mit der Kompetenz neuer Konzepte und Erfahrungen* (ebd.). Seel (2003,
58) spricht in Bezug auf die Konstruktion mentaler Modelle von einer elaborierten
Variante der Akkomodation. Lernende konstruierten mentale Modelle auf dem Hin-
tergrund ihres (naiven) Weltwissens, um neue Aufgaben zu bearbeiten und Proble-
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me zu 16sen, fiir die keine geeigneten Schemata aktivierbar seien (vgl. Seel 2003,
58).

4.1.2.2 Subjektive Theorie — die komplexeste Erfahrungsgestalt
Wiedemanns (1987) komplexeste Erfahrungsgestalt bzw. Baalmanns et al. (2004)
kognitives Konstrukt auf hochster Komplexititsebene wird unter dem Namen ,,sub-
jektive Theorie(n)“ ein ganzes Forschungsprogramm gewidmet. Das Forschungs-
programm von Groeben et al. versteht unter subjektiven Theorien ,,Kognitionen der
Selbst- und Weltsicht [...], also Denkinhalte und -strukturen, die sich auf die eigene
Person und andere Personen sowie auf alle iibrigen belebten und unbelebten Objek-
te unserer Welt beziehen (Scheele/Groeben 1998, 15). Dabei werden die Struktu-
ren, die der ,,Alltagsmensch* parallel zum Wissenschaftler schafft, ,,in Absetzung
von den auf Intersubjektivitit abzielenden wissenschaftlichen Theorien” (Groe-
ben/Schlee 1988, 17) als subjektive Theorien bezeichnet.

Subjektive Theorien — héufig ist auch die Rede von naiven Theorien, impliziten
Theorien, Alltagstheorien — gelten als handlungsleitende Aussage- und Uberzeu-
gungssysteme (vgl. Helmke 2009, 117). Dann definiert subjektive Theorien als
,.komplexeste Form der Wissensorganisation® (Dann 1989, 248) und als ,,relativ
stabile kognitive Strukturen (mentale Reprisentationen) [.], die gleichwohl durch
Erfahrung verdnderbar sind“ (ebd.). Auch Nerdinger bezeichnet subjektive Theo-
rien als den ,,Wissensbestand einer Person [.], der einen bestimmten Realititsaus-
schnitt oder Inhaltsbereich kognitiv représentiert* (Nerdinger 1992, 5f.) und erklért,
dass jeder Mensch wie ein Wissenschaftler Theorien entwickle, um sich ein Bild
von der Realitdt zu machen. Daraus generiere der Mensch Hypothesen und iiberprii-
fe diese an der Realitét (vgl. ebd., 6). Als weiteres Definitionsmerkmal fiithrt Dann
an, dass subjektive Theorien ,teilweise implizit (z. B. nichtbewuBtseinsfahige
Selbstverstindlichkeiten oder unreflektierte Uberzeugungen), teilweise aber dem
Bewultsein des Handelnden zuginglich [sind], so dal [man] dariiber berichten
kann* (Dann 1989, 248). Dementsprechend lassen sich subjektive Theorien im
Rahmen von Forschungsarbeiten rekonstruieren.

Nach Flick enthalten Alltagstheorien ,,Griinde und Umsténde von Ereignissen,
[...] [sowie] deren Konsequenzen, Folgen und Zielvorstellungen fiir ihre Bewiilti-
gung® (Flick 1995, 61) und weisen damit eine Nihe zu Deutungsmustern auf. So
beinhalteten Glédser zufolge subjektive Theorien ,,subjektive Deutungsmuster von
gesellschaftlicher Wirklichkeit” (Gldser 2002, 256). Fir Wiedemann (1987) ist es
auBerdem das Erlebnis eines bedeutsamen Lebensereignisses, das mit der Entste-
hung sogenannter dramatischer Episoden, die in ihrer Beschreibung stark an Deu-
tungsmuster erinnern, die Basis fiir die Entwicklung von subjektiven Theorien bil-
det. D. h. auch bei Wiedemann sind Deutungsmuster ein Bestandteil der komple-
xesten Erfahrungsgestalt.
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Deutungsmuster, die Rede ist auch hier von Alltagstheorien, stammen aus ,,wie-
derkehrenden Situationen, in denen das Subjekt mit der Notwendigkeit konfrontiert
ist, fiir einen im sozialen Leben erfahrenen prekiren Sachverhalt ein stimmiges
Pridikat auszubilden, das sowohl mit den bisher gemachten Erfahrungen und deren
Auslegung, als auch mit den in seinem Milieu vorgefundenen Deutungen dafiir
kompatibel ist“ (Franzmann 2007, 193). Deutungsmuster sind insofern Verhaltens-
dispositionen bzw. ,.tiefsitzende, unbewusst operierende Routinen, die aus Erfah-
rungen in der Bewiltigung einer Krise hervorgegangen sind“ (ebd., 197). Ihre
Funktion besteht daher darin, krisenhafte und bedringende Problemlagen wie Ar-
beitslosigkeit auszudeuten und sie auf diese Weise zu entschérfen (vgl. ebd., 193).

Dariiber hinaus sind Alltagstheorien Gliser zufolge auch ,,gesellschaftlich, d. h.
von auflen konstruiert (Glaser 2002, 258). Die subjektiven Theorien der Kinder
wiirden quasi mit ,,Erzdhlungen von Eltern oder Nachbarn, Bilder[n] aus Medien
oder Gespriche[n] mit Gleichaltrigen* (ebd.) angereichert. Giesecke bezeichnet die
Gesellschaftsbilder daher als ein Sozialisationsprodukt (vgl. Giesecke 1992, 323).
Eine solche Sozialisationsannahme findet sich auch im Klassen- und Schichtkon-
zept:

,»Menschen in dhnlichen Klassen- und Soziallagen leben unter dhnlichen Bedingungen und
machen daher dhnliche Erfahrungen. Die Klassen- bzw. Soziallage beeinflusst deshalb ihr
Denken, ihre Vorstellungswelt, ihre Mentalitidten, Werte, Interessen, Ideologien und Verhal-
tensweisen® (GeiBler 2002, 111).

Hinsichtlich der sozialen Ebene der Vorstellungen besteht insofern eine Nihe zu
den sozialen Repriisentationen, welche ,,in Kontexten alltdglicher Kommunikation
gebildet* (Schiitzeichel 2007, 452) werden.

Nach Moscovicis Theorie der sozialen Représentationen, einer sozialpsycholo-
gischen Theorie des sozialen Wissens, entspricht eine soziale Représentation ,,ei-
nem bestimmten wiederkehrenden und umfassenden Modell von Bildern, Glau-
bensinhalten und symbolischen Verhaltensweisen* (Moscovici 1995, 310). Soziale
Reprisentationen gleichen den Theorien, ,,die eine bestimmte Menge von Aussagen
zu einem Thema [...] ordnen und die Dinge und Personen, deren Eigenschaften,
Verhaltensweisen und dergleichen mehr zu beschreiben und zu erklédren erlauben*
(ebd.).

In Anlehnung an Moscovicis Theorie spricht Schiitzeichel von einem Wissen
aus zweiter Hand, das aus Informationen bestehe, die man in der Kommunikation
mit anderen Menschen erfahre (vgl. Schiitzeichel 2007, 451). Wihrend Lehmann-
Grube die eigenstindige Wissensform subjektive Theorien stirker an die Ebene des
Individuums gebunden sieht, ihr Fokus somit auf ,,das Subjekt, seine Sichtweisen,
lebensgeschichtlichen (Leidens-)Erfahrungen, Weltbilder und Handlungsmoglich-
keiten® (Steinke 1998, 122) gerichtet sei, betrachtet sie die eigenstindige Wissens-
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form soziale Reprisentationen ,,per Definition an die Ebene sozialer Gruppen ge-
bunden® (Lehmann-Grube 1998, 94). Somit handelt es sich Schiitzeichel zufolge
bei sozialen Reprisentationen um ,,sozial generierte und konstruierte Vorstellun-
gen® (Schiitzeichel 2007, 450), d. h. um ,,Bilder, Ideen, Gedanken, Vorstellungen
oder Wissenselemente, welche Mitglieder in einer Gruppe, Gemeinschaft oder Ge-
sellschaft kollektiv teilen® (ebd., 451). Sie ,,strukturieren die individuelle, kognitive
Praxis der Individuen® (ebd.) und erfiillen sowohl sachliche (Verankerungs- und
Objektivationsfunktion) als auch soziale Funktionen (Entproblematisierungs-, In-
tegrations- und Differenzierungsfunktion) (vgl. ebd., 452ff.). D. h. sie verankern
neue Informationen im alltéiglichen Wissen bzw. klassifizieren, bezeichnen, benen-
nen Sachverhalte auf der Basis eines Wissensvorrats, tiberfithren abstrakte Konzep-
te in konkrete Gegenstinde, Prozesse, Metaphern und ,,stellen vertraute, gemeinsa-
me Wissensbestidnde bereit, mit Hilfe derer sich kommunikative Prozesse moglichst
problemlos vollziehen kdnnen* (ebd., 453). AuBlerdem bewirken sie einerseits ,,eine
moglichst kohdrente Koordination zwischen den Mitgliedern einer Gruppe oder ei-
ner Gemeinschaft® (ebd.) (= Integration) und markieren andererseits soziale Gren-
zen, indem sie Identitétsfiguren und Stereotypen liefern (= Differenzierung) (vgl.
ebd., 454). Damit weisen soziale Reprisentationen wiederum eine Néhe zu sozialen
Einstellungen auf, auf die bereits im Zusammenhang mit der Arbeitsorientierung
(Kapitel 3.1) eingegangen wurde.

Den sozialen Reprisentationen, aber auch den Deutungsmustern, subjektiven
Theorien und somit den Vorstellungen vergleichbar, dienen Einstellungen der Ori-
entierung (vgl. Steck 1980, 42). Schmidt, Brunner und Mummendey (1975, 23), die
sich auf McGuire (1969) beziehen, nennen vier Funktionen von Einstellungen: die
utilitaristische (adaptive) Funktion (Niitzlichkeitsfunktion), die konomische (Wis-
sens-)Funktion, die expressive (Selbstverwirklichungs-)Funktion sowie die Ich-
Verteidigungs-Funktion.

Einstellungen erweisen sich im Sinne der utilitaristischen Funktion als niitzlich,
indem man durch sie dazu gebracht wird, im Hinblick auf ein bestimmtes Ziel rele-
vante Gegenstinde zu erreichen und Wege zu finden (vgl. Schmidt/Brun-
ner/Mummendey 1975, 23). Eine 6konomische (Wissens-)Funktion erfiillen Ein-
stellungen dadurch, dass sie ,.eine simplifizierte, stereotype und praktische Hand-
lungsanweisung gegeniiber bestimmten Objekten geben* (ebd.). Durch diese
,,Ubersimplifizierung der komplexen Wirklichkeit* (ebd., 24) und dem ,,Ausblen-
den aller tibrigen noch zu beachtenden Momente* (Schmidt/Brunner/Mummendey
1975, 23f.), unterstiitzen Einstellungen das Individuum dabei sich zurechtzufinden.
Dariiber hinaus sind Einstellungen auch zur Selbstbestitigung des Individuums
notwendig, tragen somit zu dessen Selbstverwirklichung bei (vgl. ebd., 24). Sie
,,verteidigen* auBBerdem das Ich:
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,unter Ich-Verteidigungs-Funktion von sozialen Einstellungen wird verstanden, daff das Ha-
ben von Einstellungen stirker zur Losung personlicher Probleme und Konflikte dient, als daf3

es etwas Zutreffendes iiber das Einstellungsobjekt aussagt™ (ebd., 24f.).

Eine weitere Funktion ist darin zu sehen, dass sie, ebenfalls dhnlich wie die Vorstel-
lungen, Unsicherheit und Angst vermeiden oder zumindest minimieren (vgl. Steck
1980, 42f.). Insofern handelt es sich bei Einstellungen auch um Bewéltigungsstrate-
gien. Steck zufolge entsprechen sie damit auflerdem einem ,vitalen Bediirfnis*
(ebd., 43) des Menschen. Das Sicherheitsbediirfnis wird wiederum fiir die Einstel-
lungsentstehung verantwortlich gemacht (vgl. ebd., 44).

Hinsichtlich des Einstellungserwerbs bezieht sich Steck auf McGuire (1969,
173), dem nach Einstellungen durch das Zusammenspiel der kognitiven, affektiven
und verhaltensmifBigen Komponenten in fiinf Phasen entstehen: So errege zunéchst
eine Information Aufmerksamkeit (1) und werde dann inhaltlich erfasst (2) (= kog-
nitive Komponente), wirke tiberzeugend (3) und setze sich im Gedéchtnis fest (4)
(= affektive Komponente) und werde schlielich zum Handlungsmotiv (5) (= ver-
haltensméBige bzw. behaviorale Komponente) (vgl. Steck 1980, 43). Steck verweist
auflerdem auf das Konzept von Katz und Stotland (1959, 434), dem nach die ,,af-
fektive Komponente der wichtigste und genetisch primire Bestandteil der Einstel-
lung® (Steck 1980, 44) ist. So begriindeten die emotionalen Anteile ,,sowohl das
Nachdenken, aus dem sich die kognitive Komponente entwickelt, als auch die Ver-
haltensbereitschaft* (ebd.).

Schmidt, Brunner und Mummendey (1975, 27) zufolge sind sich alle Einstel-
lungstheoretiker aulerdem in zwei Punkten einig:

1. Einstellungen werden durch Erfahrung gelernt.
2.Soziale Einstellungen sind relativ dnderungsresistent.

Vergleichbar konstatiert Steck:

,,Bine Einstellung wird durch Lernprozesse erworben und veridndert, wobei der Faktor der
Bediirfnisreduktion die Verbindung zwischen kognitiven Elementen und Verhaltenstendenzen
sowie Emotionen kniipft™ (Steck 1980, 45).

Das bereits im Zusammenhang mit der Einstellungsentstehung relevante Sicher-
heitsbediirfnis bestimmt Steck (ebd., 44) zufolge auch den Einstellungswandel. Da-
bei erinnern Einstellungswandel bzw. Einstellungsverdnderung und die mit ihnen
zusammenhidngenden Theorien stark an Konzeptwechselansitze, auf welche weiter
unten genauer eingegangen wird. So wird angenommen, dass eine Einstellung auf-
gegeben oder verdndert wird, wenn sie keine Orientierung mehr bietet (vgl. ebd.).
Als bedeutsam hinsichtlich der Bereitschaft seine Einstellung zu éndern, gelten au-
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Berdem situationale Verhéltnisse und individuelle Dispositionen, welche das Be-
diirfnis nach Sicherheit und Freiheit von Angst bestimmen (vgl. ebd., 45). Bedeut-
sam sei aulerdem der Rang bzw. die Platzierung der Einstellung im Wertesystem
des Menschen. So vermutet Steck (ebd., 45f.), dass Einstellungen in peripheren Po-
sitionen der Wertehierarchie flexibler und leichter zu modifizieren seien, weil durch
ihren Wandel das Wertsystem nicht erschiittert werde.

Einstellungen @hneln somit nicht nur den sozialen Représentation, sondern sind
ebenso wie Begriffe und subjektive Theorien ein Bestandteil von Schiilervorstel-
lungen. Die Kapitel 4.2 und 4.3 werden aulerdem zeigen, dass Einstellungen insbe-
sondere im Zusammenhang mit Emotionen und Conceptual Change von Bedeutung
sind. So entscheiden sie beispielsweise als Arbeitsorientierung in Bezug auf Arbeit
und Beruf nicht nur dariiber, ob Leistungen und Funktionen von Arbeit fiir den Ein-
zelnen bedeutsam sind und zu Arbeitsmotiven werden, sondern beeinflussen auch
die Ursachen und Wirkungen des Arbeitsplatzverlustes (vgl. Heinemann 1978, 42).

Im Folgenden wird am Beispiel der Emotion Betroffenheit und des hochgradig
emotional besetzten Schliisselproblems Arbeitslosigkeit die Bedeutung der emotio-
nalen Grundierung von Schiilervorstellungen erdrtert. Weil dies im Zusammenhang
mit der Frage steht, inwiefern Schiiler im Hinblick auf Emotionen iiberhaupt fiir
diskrepante Informationen zum Thema Arbeitslosigkeit offen sind, d. h. bereit sind,
ihre Vorstellungen zu erweitern, wird damit auch die Frage nach der Rolle affekti-
ver Aspekte in Konzeptwechselprozessen aufgegriffen. Hierzu wird in Kapitel 4.3
ein kurzer allgemeiner Einblick in Conceptual Change und Konzeptwechselansitze
gegeben.

4.2 DIE EMOTIONALE GRUNDIERUNG
DER SCHULERVORSTELLUNGEN

Vorstellungen, die Schiiler iiber sozialwissenschaftliche Phanomene wie Arbeit und
Arbeitslosigkeit entwickeln, sind emotional grundiert, da die ihnen zugrunde lie-
genden Erfahrungen kognitiv und emotional verankert wurden. In den vorangehen-
den Kapiteln wurde deshalb bereits auf Erfahrungen verwiesen, die Hauptschiiler
aufgrund ihrer sozialen Herkunft und ihres Schulbesuches vorwiegend mit Arbeit
und Arbeitslosigkeit machen. Im Folgenden wird erldutert, was Emotionen iiber-
haupt sind, wie sie entstehen, welche Funktionen sie haben und in welches Verhilt-
nis sie zu Erfahrungen und Vorstellungen einnehmen. Die Bedeutung der Erfahrung
im Zusammenhang mit Emotionen und Vorstellungen wird dabei am Beispiel des in
der Regel emotional hoch aufgeladenen gesellschaftlichen Problems Arbeitslosig-
keit und der negativen Emotion Betroffenheit dargestellt.
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4.2.1 Emotion — mehr als ein Gefiihl®

4.2.1.1 Gefiihle im engen Sinne

Hiufig werden die Begriffe Emotion, Gefiihl und Affekt synonym verwendet. Nach
Roth (2007) sind Emotionen jedoch Gefiihle im engen Sinne und insofern von Ge-
fiihlen im weiten Sinne zu unterscheiden. Unter Gefiihlen allgemein versteht Roth
»Kurzberichte aus dem emotionalen Gedichtnis, und zwar entweder als spontane
Affekte oder aufgrund der Erfahrungen der positiven oder negativen Folgen unseres
Handelns, also der emotionalen Konditionierung* (Roth 2007, 147). Zu Gefiihlen
im weiten Sinne zdhlt er zum einen korperliche Bediirfnisse, z. B. Miidigkeit, Hun-
ger, Durst, Geschlechtstrieb und den Drang nach dem Zusammensein mit anderen
Menschen, die fiir ihn eine schwer kontrollierbare, angeborene Grundausstattung
des Menschen ausmachen. Zum anderen gehdren Affekte wie Wut, Zorn, Hass, Pa-
nik und Aggressivitit, die uns mitreilen, ebenfalls schwer kontrollierbar und ange-
boren sind, zu diesen weiten Gefiihlen (vgl. ebd., 141). Hingegen z&hlt Roth zu
Emotionen, also Gefiihle im engen Sinne, Furcht, Angst, Freude, Gliick, Verach-
tung, Ekel, Neugierde, Hoffnung, Enttduschung, Erwartung, Hochgefiihl, Niederge-
schlagenheit etc. Dies seien die ,,Grundgefiihle, die sich unendlich mischen kénnen
und unsere Gefiihlswelt ausmachen* (ebd.).

Bis heute gibt es jedoch keine einheitliche, eindeutige Definition von Emotio-
nen (vgl. Schiirer-Necker 1994, 7). Meyer, Reisenzein und Schiitzwohl weisen aber
darauf hin, dass ,eine ungefihre Charakterisierung von Emotionen*
(Meyer/Reisenzein/Schiitzwohl 2001, 23) zur Auseinandersetzung vollig ausreicht.
Im Folgenden liefern sie daher eine Arbeitsdefinition, in der sie Beispiele fiir psy-
chische Zustinde nennen, die sie zu den Emotionen rechnen sowie Merkmale dieser
Zustinde erldutern:

,,Emotionen sind zeitlich datierte, konkrete einzelne Vorkommnisse von zum Beispiel Freude,
Traurigkeit, Arger, Angst, Eifersucht, Stolz, chrraschung, Mitleid, Scham, Schuld, Neid,
Enttduschung, Erleichterung sowie von weiterer Arten von psychischen Zustidnden, die den
genannten geniigend dhnlich sind.

Diese Phinomene haben folgende Merkmale gemeinsam:

e Sie sind aktuelle Zustéinde von Personen.

U Sie haben eine bestimmte Qualitit, Intensitidt und Dauer.

e  Sie sind in der Regel objektgerichtet.

9 Bezogen wird sich im Folgenden (bis S. 182) auf Vorarbeiten, die in einem Artikel der
Verfasserin erschienen sind: Kolzer, Carolin (2011): Arbeitslosigkeit als Lebens- und
Lernsituation. In: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2), S. 50-69.
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. Personen, die sich in einem dieser Zustinde befinden, haben normalerweise ein charak-
teristisches Erleben (Erlebensaspekt von Emotionen), und hiufig treten auch bestimmte
physiologische Verdnderungen (physiologischer Aspekt von Emotionen) und Verhal-

tensweisen (Verhaltensaspekt von Emotionen) auf* (ebd., 24).

Hinsichtlich der sozialwissenschaftlichen Ausrichtung der vorliegenden For-
schungsarbeit ist auBerdem zu beachten, dass die Soziologie Emotionen in zweierlei
Hinsicht betrachtet: Einerseits beschiftigt sie sich mit der sozialen Wirkung von
Emotionen auf soziale Situationen und analysiert, inwiefern Emotionen soziale
Sinnzusammenhénge strukturieren (vgl. Scherke 2009, 58). Auf der anderen Seite
widmet sie sich der sozialen Entstehung der Gefiihle. So gelten Emotionen als Er-
gebnis sozialer Konstellationen und gesellschaftlicher Strukturen (vgl. Gerhards
1988, 12; Scherke 2009, 58). Demnach wird angenommen, dass sie durch das sozia-
le und/oder kulturelle Umfeld entscheidend gepréigt und veridndert werden (vgl.
Scherke 2009, 58). Mit Gerhards kann deshalb die oben genannte Definition um ei-
ne soziologische Variante ergénzt werden:

,.Emotionen sind eine positive oder negative Erlebnisart des Subjektes, eine subjektive Ge-
fithlslage, die als angenehm oder unangenehm empfunden wird. Emotionen entstehen als
Antwort auf eine Bewertung von Stimuli und Situationen; sie konnen mit einer physiologi-
schen Erregung einhergehen und konnen in Form von Emotionsexpressionen zum Ausdruck
gebracht werden. Sie wirken selbst wieder strukturierend auf den sozialen Zusammenhang
zuriick® (Gerhards 1988, 16).

4.2.2.2 Betroffenheit — eine besondere Emotion

Neben den genannten Gefiihlen im engeren Sinne soll auch unter Betroffenheit eine
negative soziale Emotion verstanden werden, die auf den Grundgefiihlen bzw.
Emotionen Furcht/Angst und Trauer/Kummer basiert. Aulerdem spielt Stress eine
groBe Rolle, wie die folgenden Ausfithrungen zeigen werden. Auch Scham, Neid,
Arger/Wut/Zorn und weitere Gefiihle kénnen im Zusammenhang mit Betroffenheit
auftreten.

Die Grundgefiihle Furcht/Angst als Basisemotionen der Betroffenheit

Ulrich und Mayring (2003, 163) zufolge gibt es bis heute noch keine einheitliche
Angsttheorie. Unterschieden werden allerdings psychoanalytische, evolutionsbiolo-
gische, lerntheoretische und kognitive Ansétze. Dabei haben die lerntheoretischen
Ansitze gezeigt, ,.dass urspriinglich schmerzauslosende Stimuli als furcht-/angst-
auslosend konditioniert werden konnen, um Vermeidungsverhalten zu motivieren*
(Ulrich/Mayring, 163). Zu diesen Ansitzen kann auch Roths emotionale Konditio-
nierung gezidhlt werden, auf welche weiter unten genauer eingegangen wird.
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Gerhards (1988, 15) zufolge weisen kognitionspsychologische und situationsbe-
zogene Theorien die meisten Beriithrungspunkte zu soziologischen Fragestellungen
auf. Kognitive Ansétze beziehen sich stirker auf die Zukunft und ihre entsprechen-
den Antizipationen. Thnen zufolge wird bei Angst eine zukiinftige Situation als Be-
drohung eingeschitzt:

,.oind die Lebensbedingungen der sozial randstindigen und/oder als arm zu klassifizierenden
Jugendlichen nicht nur objektiv ungiinstiger, sondern werden diese auch als Benachteiligung
wahrgenommen, interpretiert und bewertet, wichst [...] die Wahrscheinlichkeit, daf die kog-
nitive Einschdtzung der Situation (primire Bewertung) auf der emotionalen Ebene von Ge-
fiihlen wie Unzufriedenheit, Neid etc. begleitet wird” (Mansel 1998, 142).

Entsprechend bezeichnet Barablet die Angst vor Arbeitslosigkeit nicht nur deshalb
als eine ,,pervasive social fear* (Barbalet 1998, 158), weil das Objekt sozialen Ur-
sprungs ist, sondern vor allem weil diese Angst von einem sozialen Kollektiv erfah-
ren und mit dieser sozialen Gruppe geteilt wird.

Neben der Einschitzung der Situationen wird auBlerdem die ,,Ungewissheit der
Bewiltigung der Bedrohung* (Ulrich/Mayring 2003, 163) eingeschitzt. Das bedeu-
tet, es findet auch eine ,,Einschitzung der Ungewissheit iiber das weitere Gesche-
hen, iiber die eigenen Bewiltigungsmoglichkeiten® (ebd., 164) statt. Aus der ,,Anti-
zipation ihrer Bewiltigungsressourcen (sekundire Bewertung) [.] [und] der Uber-
zeugung, daf} sie nicht iiber die Kompetenzen verfiigen, um die Unzufriedenheit er-
zeugende Situation ihren Anspriichen gemif zu verdndern” (Mansel 1998, 142), re-
sultieren Mansel zufolge ,,weitere negative Emotionen wie Hilflosigkeit, Hoff-
nungslosigkeit und [weitere] Angst” (ebd.). Dementsprechend sind Angstsituatio-
nen durch einen Kontrollverlust gekennzeichnet (vgl. Ulrich/Mayring 2003 164)
und insofern im Zusammenhang mit Kontrolliiberzeugungen zu sehen (siehe Kapi-
tel 3.2). Mit Verweis auf die psychologische Emotionsforschung differenziert
Mansel (2001) die Emotion Angst auBerdem in eine kognitive und eine emotionale
Komponente. Mit der kognitiven Komponente der Angst (worry, Besorgtheit) wird
dabei die ,,subjektive Einschétzung, der Wahrscheinlichkeit, dass ein negativ be-
wertetes Ereignis eintritt (Mansel 2001, 76) umschrieben, wihrend sich die emoti-
onale Komponente (emotionality, Aufgeregtheit) auf die physiologischen Vorginge
bezieht, ,,die die Vorstellung bzw. das tatséchliche Eintreten des negativ bewerteten
Ereignisses auslost* (ebd.). Relevant im Zusammenhang mit der vorliegenden For-
schungsarbeit ist die kognitive Komponente der Angst. Durch das Zusammenkom-
men von Einschitzung der Situation einerseits und Einschitzung der Bewiilti-
gungsmoglichkeiten andererseits, besteht auBlerdem eine gewisse Nédhe zum
Coping-Ansatz (siehe Kapitel 3.2) und zur Emotion Stress.

Als Gemeinsamkeit der verschiedenen Ansdtze zu Angst fassen Ulrich und
Mayring zusammen, ,,dass es sich bei Angst um starke Bedrohungen, um das Be-
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wusstsein von Gefahren handelt, die den einzelnen in eine belastende Ungewissheit
stiirzen® (Ulrich/Mayring 2003, 163). Insofern wird eine starke Beunruhigung er-
lebt, die entweder auf eine offensichtliche Bedrohung bezogen (= Furcht) oder un-
spezifisch (= Angst) ist. Richten sich die Angstgefiihle demnach auf die Situation
Arbeitslosigkeit handelt es sich um Furcht bzw. um ,,State“-Angst.

Die Grundgefiihle Trauer/Kummer als Basisemotionen der Betroffenheit

Aus schlechten privaten oder o6ffentlichen Neuigkeiten resultieren Ulrich und
Mayring (2003, 180) zufolge auBerdem Gefiihle der Trauer bzw. des Kummers. Als
typische Trauer-/Kummer-Situationen gelten demnach Situationen von Trennung
oder Verlust von etwas zuvor emotional stark Besetztem, wie z. B. Rollenverluste
bei oder durch Arbeitslosigkeit (vgl. ebd.). Infolgedessen kommt es zu einem Erle-
ben von Niedergeschlagenheit, Bedriicktheit, Entmutigung, Depressivitit usw. (vgl.
ebd., 179). Ursache hierfiir sind ,,[e]ine negative Situationseinschitzung und das
verzweifelte Uberlegen von Ursachen und Abhilfemdglichkeiten, eine negative
Einstellung zu sich selbst, der Umwelt und der Zukunft* (ebd., 180). Dabei gilt:

,,Je stiarker der Einzelne den Kontrollverlust internal (,Ich bin selbst schuld®), stabil (,Es ist
nicht zu dndern‘) und global (,Mein ganzes Leben ist betroffen®) attribuiert, desto stirker ist

die Verstimmung™ (ebd.).

Angesprochen ist damit ein Zusammenhang zwischen den in Kapitel 3.2 bereits
thematisierten Kausalattributionen, also ,,Uberzeugungen iiber die Ursachen von
Ereignissen oder Sachverhalten* (Reisenzein 1994, 123) und Emotionen. Der Ana-
lyse Reisenzeins zufolge werden in der Literatur drei Arten von Beziehungen zwi-
schen Emotionen und Kausalattributionen postuliert, von denen hier mit Blick auf
das zentrale Phdnomen der Untersuchung — die Unsicherheitsbetroffenheit — die
dritte Hypothese relevant ist:

,.Kausalattributionen sind von zentraler Bedeutung fiir das Zustandekommen von Emotionen;
oder zumindest fiir das Zustandekommen von Emotionszuschreibungen, d. h. von Uberzeu-
gungen iiber das Bestehen von Emotionen (bei einem selbst oder bei anderen Personen)*
(ebd., 124f.).

Weiterhin ist insbesondere folgende Teilhypothese bedeutsam:

,.Kausaliiberzeugungen sind wichtige Komponenten der Einschitzung oder Interpretation von
Sachverhalten (cognitive appraisal; Lazarus, 1991), welche nach Auffassung kognitiver Emo-
tionstheoretiker die (unmittelbaren) Ursachen von Emotionen, oder zumindest von Emotions-
komponenten (z. B. Handlungstendenzen oder physiologischen Erregungsempfindungen) dar-
stellen (ebd., 125).
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Reisenzein zufolge betont insbesondere Weiner in seiner Attributionstheorie diese
Hypothese.

Nach Weiners (1986, 161) attributionstheoretischem Ansatz bewerten Personen
woutcomes*, also Handlungsergebnisse als positiv (goal attainment) oder negativ
(nonattainment). Diese Bewertung 10st ,.ergebnisabhidngige (und attributions-
unabhingige) Emotionen® (Stiensmeier-Pelster/Heckhausen 2006, 356) aus. So ent-
stehen bei einer negativen Bewertung Gefiihle wie Traurigkeit oder Frustration
(vgl. Weiner 1986, 161).

Weiner (ebd., 164f.) nimmt aulerdem an, dass die Bewertung eines Ereignisses
als negativ, eine kausale Suche auslost, bei der versucht wird, die Ursachen des Er-
eignisses herauszufinden. Eine Ursachenzuschreibung bzw. Kausalattribution been-
det dabei die kausale Suche (vgl. Stiensmeier-Pelster/Heckhausen 2006, 356). Au-
erdem werden Kausalfaktoren herangezogenen, um Phénomene zu erkldren (vgl.
ebd., 358). Seiner Untersuchung von Erfolg und Misserfolg entsprechend, nennt
Weiner die Ursachenfaktoren Fahigkeit, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und
Zufall (vgl. ebd.). Diese sollen dann wiederum hinsichtlich folgender Eigenschaften
bzw. Kausaldimensionen eingeschétzt werden:

®  Lokation: internal = Kausalfaktor ist in der Person des Handelnden begriindet
versus external = Kausalfaktor ist in duleren Umsténden oder anderen Perso-
nen begriindet;

e Stabilitdt: stabil = Kausalfaktor ist iiber die Zeit hinweg stabil versus variabel
= Kausalfaktor ist iiber die Zeit hinweg veréndert;

e  Steuerbarkeit: kontrollierbar = Kausalfaktor konnte durch den Handelnden
kontrolliert werden versus unkontrollierbar Kausalfaktor entzog sich der Kon-
trolle des Handelnden UND intentional = Ursachenfaktor absichtlich herbeige-
fiihrt versus Ursachenfaktor unabsichtlich herbeigefiihrt;

®  Globalitdt: globaler Ursachenfaktor = ein Ursachenfaktor generalisiert iiber
viele Situationsbereiche versus spezifischer Ursachenfaktor = die Wirkung ei-
nes Ursachenfaktors ist auf eine ganz bestimmte Situation beschrinkt (vgl.
ebd.).

Mit Bezug auf Weiners Uberlegungen hinsichtlich Erfolg und Misserfolg konsta-
tiert Edelmann:

,,Erfolg oder Misserfolg konnen nach dieser Auffassung durch die handelnde Person (ihre
iiberdauernde Fihigkeit oder einmalige Anstrengung) oder durch situative Faktoren (Schwie-
rigkeit einer Aufgabe veridndert sich normalerweise nicht oder zufilliges Gliick oder Pech)
begriindet sein“ (Edelmann 2000, 255).
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Arbeitslosigkeit wire demnach ein personlicher ,,Misserfolg, den die Person auf
ihre mangelnden Fahigkeiten, geringe Anstrengung oder auf Pech zuriickfiihren
kann. Diese kausalen Zuschreibungen, vor allem aber ihre Charakterisierung durch
die Kausaldimensionen, haben nach Stiensmeier-Pelster und Heckhausen kognitive
Konsequenzen in der Hinsicht, dass sie Erwartungen zukiinftigen Erfolgs oder
Misserfolgs generieren, ,,die sich wiederum in Gefiihlen der Zuversicht (Hoffnung)
oder der Hoffnungslosigkeit niederschlagen® (Stiensmeier-Pelster/Heckhausen
2006, 358). Dariiber hinaus seien affektive Konsequenzen moglich, weil kausale
Zuschreibungen und ihre Eigenschaften auch Emotionen beeinflussten (vgl. ebd.,
359).

Zusammengefasst ergibt sich aus den attributions- und emotionstheoretischen Uber-
legungen, dass es insbesondere die Emotionen Furcht/(State-)Angst (sowie Stress)
und Trauver/Kummer sind, die der Sachverhalt Arbeitslosigkeit hervorrufen kann.
Entstehen diese Emotionen in Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt Arbeitslo-
sigkeit ,,von selbst und ohne péadagogische Hilfe* (Hilligen 1985, 34), spricht die
Politikdidaktik von subjektiver Betroffenheit (siehe auch Kapitel 3.3). Ihre Funkti-
on entfaltet die Betroffenheit in der Fachdidaktik vor allem als didaktische Schliis-
selfrage, um die Auswahlproblematik zu bewiltigen (vgl. Sutor 1992, 347) sowie
als Prinzip, um bei den Lernenden Aufmerksamkeit zu erzeugen und Interesse fiir
die Unterrichtsthemen zu wecken. Im Unterschied zu der als objektive Betroffen-
heit bezeichneten Situation, mit der ,,existenzielle Gefahren und Chancen zusam-
menhédngen” (Hilligen 1985, 34), meint subjektive Betroffenheit ,,emotionales
Angeriihrtsein® (Sutor 1992, 347) und ,,seelische Befindlichkeit” (Gagel 1983, 86).
Es handelt sich hierbei um eine ,,gefiihsmiflige Reaktion auf eine personlich erfah-
rene Mingelsituation® (Schneider 1991, 11) sowie ein ,,passives Widerfahren, das
Erlebnis einer problematischen Situation, in welcher konkretes Subjekt und die Ge-
gebenheiten zusammengebunden sind und die als unertriglich empfunden wird*
(Gagel 1986, 34).

4.2.2 Bewertung von Sachverhalten

Dass eine Situation, ein Ereignis oder ein Sachverhalt wie Arbeitslosigkeit bzw. der
Gedanke daran den ,,Emotionsmix‘ Betroffenheit auslosen, hingt also mit der Ka-
tegorisierung des Ereignisses (Ereignistyp) und mit seiner subjektiven Einschitzung
(Erlebensaspekts von Emotionen) zusammen. Deutlich wurde dies bereits in Bezug
auf die Basisemotionen der Betroffenheit, das Angstgefiihl und die Emotion Trauer
bzw. Kummer.

Mit der Kategorisierung des Ereignisses sind allgemeine Ubereinstimmungen
gemeint, wie und als was ein Ereignis zu deuten ist (vgl. Ulrich/Mayring 2003, 46).
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Wann gilt Arbeit beispielsweise als prekir oder unwiirdig? Erinnert sei an dieser
Stelle an die Arbeitsorientierung und Einstellungen sowie die sozio-kulturelle Be-
deutungsverdnderung korperlicher Arbeit, auf welche in Kapitel 3.1 exemplarisch
eingegangen wurde.

Meist werden Ereignisse von Menschen allgemein und geteilt aufgefasst, weil
sie in der Regel bereits eine kultur- oder gruppenspezifische Typisierung erfahren
haben (vgl. ebd.), auf die im Bewertungs- und Einschitzungsprozess zuriickgegrif-
fen wird. Gleichzeitig ist die Kategorisierung eines Ereignisses auch im Zusam-
menhang mit der subjektiven Einschédtzung durch den Einzelnen zu sehen. Diese
rekurriert an sein personliches Wertesystems, die jeweiligen biographischen Deter-
minanten, Bediirfnisse, Interessen sowie die subjektiven Wiinsche, welche auch ge-
sellschaftlich bzw. sozial geprigt sind und auf Erfahrungswissen zuriickgreifen, das
im Vorfeld bereits bewertet wurde und als emotional und kognitiv verankerte Vor-
stellung (zum Sachverhalt) verfiigbar ist. Somit erfolgt die Bewertung ausgehend
von der jeweiligen Subjektivitdt der Person, die sich einerseits auf individuelle Ei-
genschaften, Ressourcen und Dispositionen bezieht, andererseits durch die soziale
Eingebundenheit und die sozialen Verhiltnisse, d. h. die je historisch spezifischen
intersubjektiven Erfahrungen, geprigt ist (vgl. Kleemann/Vo§ 2010, 415f.).

Erfahrungen mit dem jeweiligen Ereignis spielen bei seiner Bewertung, Ein-
schitzung und Sinnzuschreibung eine ganz entscheidende Rolle, wobei es darauf an
kommt, welcher Art die Erfahrung ist. Erfahrung kann etwas Direktes, Personliches
sein — man erlebt(e) z. B. Arbeitslosigkeit am eigenen Leib, man ist oder war selbst
arbeitslos oder ein Elternteil ist oder war arbeitslos und das Kind spiirt(e) die Fol-
gen am eigenen Leib (Typ 1). In beiden Fillen liegt bzw. lag Arbeitslosigkeit als
personliche Tatsache vor. Neurobiologen zufolge entstehen aus solchen kritischen
Lebensereignissen oder aus wiederholt gemachten bedeutsamen Erfahrungen, im
Prozess der emotionalen Konditionierung, Haltungen oder innere Uberzeugungen
(vgl. Roth 2007; Hiither 2009). Demnach verdichten sich wiederholt gemachte Er-
fahrungen ,,auf eine Metaebene zu einer Art Integral iiber alle bisher gemachten,
dhnlichen Erfahrungen® (Hiither 2009, 12). Aus diesem sogenannten ,,Erfahrungsin-
tegral“ entwickeln sich dann Einstellungen, die schwer verinderbar sind (vgl. ebd.).
Daneben kann es auch durch schockartiges Lernen zu einer festen Assoziation von
Reiz und Emotion kommen (Roth 2007, 96). In beiden Fillen vollzieht sich eine
emotionale Konditionierung der Erfahrungen, bei der ,,die neuronale Reprisentation
des Erlebnisses oder Objekts und eines bestimmten emotionalen Zustands (Furcht,
Freude bzw. Lust) iiber spezielle synaptische Kontakte so eng miteinander verbun-
den werden, dass sie regelmédBig zusammen auftreten* (ebd., 145f.). D. h., erleben
Kinder beispielsweise die Folgen von Arbeitslosigkeit am eigenen Leib, wird dies
vom Gehirn bewusst oder unbewusst registriert und fest mit den Ereignissen im
emotionalen Erfahrungsgedichtnis abgespeichert. Diese Verankerung vollzieht sich
umso schneller, ,,je stirker die emotionalen Begleitzustinde oder Folgen von Ereig-
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nissen waren* (ebd., 143). Dies fiihrt zu der These, dass eine solch emotional kon-
ditionierte Erfahrung die Vorstellung von Arbeitslosigkeit sehr nachhaltig beein-
flusst und Auswirkungen auf die Bewéltigung von Arbeitslosigkeit hat (siehe auch
Kapitel 3.2).

Dariiber hinaus wird Arbeitslosigkeit auch z. B. vermittelt iiber Medien oder die
alltdgliche Kommunikation als indirekte Erfahrung in Form von Schiilervorstellun-
gen wirksam. In diesem Fall liegt Arbeitslosigkeit nicht als personliche Tatsache
vor (Typ 2).

Das Gehirn versieht die unterschiedlichen Erfahrungen mit emotionalen ,,Etiket-
ten* oder ,,Markern“, um sie schnell abrufen zu konnen (vgl. ebd., 142), indem es
sie in Form neuronaler und synaptischer Verschaltungsmuster verankert: ,,Diese
einmal entstandenen Muster bestimmen die Wahrnehmung, Bewertung und Einord-
nung aller weiteren, nachfolgenden Erfahrungen (frithe Bahnungs- und Kanalisie-
rungsprozesse)* (Hiither 2006, 12). Verantwortlich fiir die Bewertung und Ein-
schitzung von Sachverhalten bzw. fiir die Bedeutungszuschreibungen sind insofern
die limbischen Zentren im menschlichen Gehirn, die ein zentrales Bewertungssys-
tem darstellen und alles danach bewerten, ,,0b es gut/vorteilhaft/Iustvoll war und
entsprechend wiederholt werden sollte, oder schlecht/nachteilig/schmerzhaft und
entsprechend zu meiden ist* (Roth 2006, 52).

Mainong (1894) betrachtet Emotionen in seiner Werturteilstheorie, einer soge-
nannten kognitiv-motivationalen Emotionstheorie, daher als Grundlage von Wertur-
teilenw, weil sie die erlebende Person iiber den Wert oder Unwert von Objekten und
Ereignissen informieren, die diese fiir sie haben (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein
2003, 13, 17, 20). Ahnlich sehen es Schwarz und Clore (1996) in ihrer Gefiihl-als-
Information-Theorie (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 35). Die Funktion
des Einschitzens bzw. Bewertens von Sachverhalten findet sich auch in den kogni-
tiv-evaluativen Emotionstheorien (Appraisaltheorien) von Arnold (1960) und Laza-
rus (1966) (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 89). Allerdings weisen
Schwarz und Clore darauf hin, dass erstens auch bewertungsirrelevante Gefiihle, die
nicht vom Urteilsobjekt stammen, Werturteile beeinflussen konnen, weil Gefiihle
fiir sich genommen objektlos seien und der Objektbezug erst dadurch entstehe, dass
die erlebende Person einen kausalen Bezug zwischen Gefiihlen und verursachenden
Kognitionen bzw. Gegenstidnden oder Ereignissen herstellt (vgl. ebd., 36). Insofern
bestehe die Gefahr, dass Gefiihle auf die falschen Objekte bezogen werden (= Fehl-
attributionen).

10 Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass die Fachdidaktik fiir Sozialwissenschaften etwas
anderes unter Werturteilen versteht: ,,Mit Werturteilen werden Ereignisse, Fragen, Prob-
leme oder Konflikte nach ethisch-moralischen Gesichtspunkten beurteilt (GPJE 2004,
15).

‘Access - [{c) Exam.


https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481.151
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

180 | ,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER"

Zu bedenken ist aulerdem, dass Gefiihle zwar Werturteile von Objekten beein-
flussen konnen, dass Werturteile aber nicht notwendigerweise auf Gefiihlen fuflen
miissen. So konnen auch Uberlegungen in Bezug auf die positiven und negativen
Konsequenzen eines Ereignisses mehr oder weniger ,.,emotionsfrei* angestellt wer-
den und zu einem Werturteil fiihren (vgl. ebd., 34). Auch kommt es vor, dass Men-
schen Werturteile unreflektiert iibernehmen oder sie ,,aus bereits frither gebildeten,

313

im Gedichtnis gespeicherten Werturteilen ,ableite[n]*** (ebd.). Die Bewertung eines
Sachverhaltes an sich, 16st aulerdem noch keine Emotionen aus, obwohl die Be-
wertung bzw. Einschitzung in der Regel von Emotionen beeinflusst ist. Ein Schiiler
kann Arbeitslosigkeit zwar als schlecht bewerten, sich jedoch der Tatsache bewusst
sein, dass in seiner Familie niemand arbeitslos ist. Dadurch ist im Grunde der
Wunsch, dass ihn Arbeitslosigkeit nicht betreffen soll, erfiillt und wird deshalb
»ausgeloscht”. Eine Emotion wiirde demnach nicht entstehen (es sei denn, er hélt es
fiir moglich, dass ihn Arbeitslosigkeit in der Zukunft betrifft) (vgl. Meyer/Schiitz-

wohl/Reisenzein 2003, 86).
4.2.3 Emotionsentstehung

Fasst man die empirisch belegten Auffassungen zur Entstehung von Emotionen aus
den Theorien von Mainong, Arnold und Lazarus zusammen, so bedarf es nimlich
einer kognitiven und einer motivationalen Voraussetzung zum Entstehen sogenann-
ter Urteilsgefiihle'":

Konfrontiert mit dem Sachverhalt Arbeitslosigkeit, treten Emotionen auf, wenn
man mit diesem Ereignis zum einen den Wunsch verbindet, es moge nicht bestehen.
Gleichzeitig muss der erlebenden Person ganz sicher klar sein, dass Arbeitslosigkeit
sie personlich betrifft (= Tatsacheniiberzeugung), also zur Lebenssituation dazu ge-
hort oder sie zumindest moglicherweise (z. B. in Zukunft) betreffen kdnnte (= unsi-
chere Tatsacheniiberzeugung). Infolge dieser (unsicheren) Tatsacheniiberzeugung
wird der Sachverhalt kognitiv ,ernsthaft repriasentiert bzw. intellektuell erfasst
(vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 21-23). Daraus ergibt sich eine auf den
Sachverhalt bezogene Tatsachenemotion oder Unsicherheitsemotion.

Phantasie-Urteilsgefiihle, wie Mainong sie nennt, beziehen sich zwar auch auf
Sachverhalte, verbunden mit dem Wunsch, sie mogen (nicht) existieren, doch
nimmt man sie in diesem Fall blof als bestehend an (= Annahme) und reprisentiert
sie kognitiv auf spielerische, anstatt auf ernsthafte Weise (vgl. ebd., 22f.).

11 Nach Mainong haben Urteilsgefiihle Sachverhalte (= Zustinde, Ereignisse, Handlungen)
als Objekte und ,,beruhen auf ,ernsthaften kognitiven Représentationen ihrer Objekte*
(Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 23).
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Ob kognitiv spielerische oder ernsthafte Reprisentation des Sachverhalts, eine
Voraussetzung fiir Tatsacheniiberpriifung oder Annahme und das Entstehen von
Wiinschen ist eine erfahrungsbasierte und/oder sozial generierte Vorstellung von
Arbeitslosigkeit.

SchlieBlich kann die Konfrontation mit Arbeitslosigkeit z. B. iiber ein Fallbei-
spiel auch Empathie-Emotionen auslosen. Genau das wird von Didaktikern in der
Regel auch beabsichtigt. Die Intension dabei ist, Schiiler zur Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand zu motivieren, fiir das dem Fall zugrunde liegende Prob-
lem zu interessieren und von verschiedenen Seiten, auch der Seite der im Fallbei-
spiel Betroffenen, zu betrachten. Damit wird die Grundlage fiir ein reflektiertes ra-
tionales Urteil geschaffen, das Sach- und Wertaspekte beriicksichtigt und verschie-
dene Perspektiven auf das Problem mit einbezieht (vgl. Breit 1990).

Mainong unterscheidet in Bezug auf Empathie-Emotionen zwischen den Sym-
pathiegefiihlen Mitfreude und Mitleid und den Antipathiegefiihlen Schadenfreude
und Neid bzw. Missgunst. Mitleid entsteht, wenn man glaubt, dass eine andere Per-
son ein negatives Gefiihl erlebt, weil Arbeitslosigkeit ihr Wohlergehen betrifft und
man sich selbst fiir diese Person wiinscht, dass sie dieses Gefiihl nicht erlebt (vgl.
Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 28f.). Wiinscht man sich hingegen, dass diese
Person ein negatives Gefiihl erlebt, so ist die Rede von Schadenfreude (vgl. ebd.,
29).

Damit erscheint die angesprochene klassische Unterscheidung in subjektive und
objektive Betroffenheit als viel zu ungenau. Vor dem Hintergrund der verschiede-
nen hier aufgezeigten Formen von Betroffenheit, die sich aufgrund heterogener Er-
fahrungen mit dem und Vorstellungen iiber den Sachverhalt ergeben konnen, soll in
Bezug auf subjektive Betroffenheit deshalb unterschieden werden in Tatsachenbe-
troffenheit, Unsicherheitsbetroffenheit, Empathie- und Phantasiebetroffenheit. Die-
se lieBen sich noch weiter differenzieren. Beispielsweise kann Unsicherheitsbetrof-
fenheit gleichzeitig mit Tatsachenbetroffenheit auftreten oder eben ohne diese. Ob-
jektive Betroffenheit konnte bestenfalls als Oberbegriff im Sinne einer grundsétzli-
chen Betroffenheit von Schliisselproblemen ,,durch [.] bloes ,In-der-Welt-sein*“
(Gagel 1994, 114) fungieren, weil damit existenzielle Gefahren und Chancen ver-
bunden sind, die theoretisch jeden betreffen (vgl. Hilligen 1985, 34). Aus dieser ob-
jektiven Betroffenheit ergeben sich dann die hochst unterschiedlichen Formen von
subjektiver Betroffenheit im Sinne einer Emotion, sofern man sich iiber die Exis-
tenz des jeweiligen Schliisselproblems im Klaren ist, also eine Vorstellung von Ar-
beitslosigkeit hat, unabhéngig davon, ob Arbeitslosigkeit einen direkt oder nur indi-
rekt betrifft.

Angenommen wird, dass ein Sachverhalt nur dann Emotionen auslosen kann,
wenn eine Vorstellung, in diesem Fall von Arbeitslosigkeit vorliegt. Denn nur unter
dieser Voraussetzung kann es zu einer Tatsacheniiberpriifung oder Annahme kom-
men und konnen Wiinsche entstehen. Dabei muss die Vorstellung von Arbeitslosig-
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keit keineswegs vollstindig und in wissenschaftlicher Hinsicht korrekt sein. Weil3
man von der Existenz des Problems, so sind mit diesem Wissen auch Bewertungen
und Wiinsche verbunden, wobei es darauf ankommt, wie man von dem Problem er-
fahren hat, also woher das Wissen hierzu vor allem kommt bzw. auf welchen Erfah-
rungen die Vorstellungen von Arbeitslosigkeit basieren. Stammt das Wissen aus
zweiter Hand, handelt es sich also um Informationen, die man in der Kommunikati-
on mit anderen Menschen oder iiber Medien erfahren hat (vgl. Schiitzeichel 2007,
451) (Typ 2), dann bewertet man es anders als jemand, der neben medialen Infor-
mationen und entsprechenden Vorbewertungen auch auf personliche, direkte Erfah-
rungen, also auf Wissen aus erster Hand (vgl. ebd.) zuriickgreifen kann (Typ 1). In-
sofern konnen verschiedene, in sich duflerst heterogene Formen von subjektiver Be-
troffenheit auftreten, sofern es zu einer (unsicheren) Tatsacheniiberzeugung oder
einer Annahme kommt und Wiinsche vorliegen. Diese so entstehenden negativen
Emotionen konnten dann wiederum die Auseinandersetzung mit und das Urteil iiber
Arbeit und Arbeitslosigkeit etwa in der Hinsicht beeinflussen, dass die Bereitschaft
der Schiiler sinkt, neue und diskrepante Informationen zur Thematik aufzunehmen
und auf diese Weise ihre Vorstellungen zu erweitern. Nach einem kurzen allgemei-
nen Uberblick iiber Conceptual Change und Konzeptwechselansitze, wird deshalb
die Rolle affektiver Aspekte in Konzeptwechselprozessen am Beispiel der Emotion
Betroffenheit und des Schliisselproblems Arbeitslosigkeit untersucht.

4.3 EMOTIONEN UND IHRE BEDEUTUNG
FUR DEN CONCEPTUAL CHANGE

Im sozialwissenschaftlichen Unterricht sind Schiiler dazu aufgefordert sich auch
mit Phianomenen wie Arbeit und Arbeitslosigkeit auseinanderzusetzen. Dass sie
hierzu bereits iiber entsprechende Vorstellungen verfiigen, die durch Betroffenheit
mitbestimmt sein konnen, birgt Chancen und Risiken gleichermaBen. Weil Erfah-
rungen mit Sachverhalten wie Arbeit und Arbeitslosigkeit kognitiv und emotional
verankert, je nachdem sogar emotional konditioniert wurden und infolgedessen die
Vorstellungen zu diesen Phinomenen emotional grundiert sind, kénnen Emotionen
bei erneuter Konfrontation mit diesen Sachverhalten auftreten. Emotionen begleiten
daher in der Regel die Auseinandersetzung mit diesen Lerngegenstdnden.

Bevor die Rolle affektiver Aspekte in Konzeptwechselprozessen in Kapitel
4.3.3 an der hypothetischen Frage Was konnte passieren, wenn die Lebenssituation
(Arbeitslosigkeit) zur Lernsituation wird? erortert wird, wird zunéchst auf
Conceptual Change allgemein eingegangen.

Da die Vorstellungsforschung sich von Anfang an auch mit der Frage beschif-
tigte, ,,ob Conceptual-Change-Ansitze wirkungsvolle Rahmenbedingungen zur
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Verbesserung der Unterrichtspraxis, durch die das Wissen und die Kompetenzen
der Lernenden verbessert und gesteigert werden, liefern konnen* (Reinfried 2010,
1), skizziert der folgende Teil ein paar dieser Ansétze in ihren Annahmen, theoreti-
schen Beziigen und Vorgehensweisen.

4.3.1 Conceptual Change und seine Anséatze

Conceptual Change kann mit Reinfried als ,,Verdnderungen des begrifflichen Ver-
stindnisses* (ebd., 5) verstanden werden. In ihrem Uberblick iiber Vorstellungsfor-
schung liefert sie u. a. eine Ubersicht iiber Conceptual Change-Ansitze und geht
insbesondere auf den Sonderfall Humangeographie ein (siehe auch Forschungs-
stand, Kapitel 5). Ausgangspunkt fiir alle Conceptual Change-Ansitze ist zum ei-
nen die Frage, ,,wie ein (naives) Alltagsverstindnis Lernender von einem bestimm-
ten Sachverhalt oder einer bestimmten Methode der Erkenntnisgewinnung durch
wissenschaftlich angemessenere Begriffe, Erkldrungen und Methoden verindert
werden kann“ (Reinfried 2010, 2). Zum anderen bilden konstruktivistisch-
epistemologische Betrachtungsweisen ihren Ausgangspunkt (vgl. ebd., 5). Unter-
schieden werden konnen mit Reinfried dann zwei Stromungen: Die etwas dlteren
Ansitze beziehen sich auf Piagets Theorie, auf Kuhns Paradigmenwechsel sowie
auf Ausubels Lehrmeinung, der nach das Vorwissen als der wichtigste Einflussfak-
tor des Lernens gilt, woran sich die Unterrichtsgestaltung zu orientieren habe (vgl.
ebd., 6). Hieraus entstand der klassische Konzeptwechselansatz von Posner, Strike,
Hewson und Gertzog (1982). Als neuere kognitivistische Conceptual Change-
Ansitze nennt Reinfried den Rahmentheorieansatz von Vosniadou und Brewer
(1992), den Kategorienansatz von Chi (1992) sowie den Ansatz der verbundenen
Fragmente von diSessa (2008). Kennzeichnend fiir diese Ansitze ist, dass sie ,,Wis-
senskonstruktion und Lernen aus der Perspektive des individuellen Lernenden, der
sein Verstindnis der Welt durch kognitive Prozesse aufgrund von Erfahrungen mit
seiner Umwelt und der Wirklichkeit konstruiert” (Reinfried 2010, 6), betrachten.
Die zweite Stromung entstand in den 1990er Jahren mit Bezug auf Wygotskys sozi-
okulturelle Theorie. Indem die kognitivistische Perspektive um die soziale Dimen-
sion des Lernens erweitert wurde, entstanden Ansidtze wie der sozial-konstruk-
tivistische, der soziokulturelle und der partizipative Conceptual Change-Ansatz.
Zentral sind hier soziale und kulturelle Aspekte des Lernens und Wissens (vgl.
ebd.). Als ein Beispiel fiir einen solchen situativen Konzeptwechselansatz nennt
Reinfried das Kontextmodell von Caravita und Halldén (1994). Fiir sie ist das in so-
ziokulturellen Kontexten erworbene und angewendete Wissen ein Werkzeug (vgl.
Reinfried 2010, 12). In ihrem hierarchischen Kontextmodell verdeutlichen sie ,,das
Problem der unterschiedlichen Kontextualisierung eines Sachverhalts“ (ebd.), wo-
nach es beispielsweise fiir Arbeitslosigkeit den Interpretationskontext des Alltags-
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lebens und den Kontext der Wissenschaft gébe. Beide Kontexte sind in die drei Ab-
straktionsebenen (1) Praxis, (2) Erkldrung, Analyse, Interpretation und (3) Meta-
ebene unterteilt: ,,Auf der untersten Abstraktionsebene, der Ebene der Praxis, stehen
sich auf der Seite des Alltagskontext die Alltagserfahrung, auf der Seite des wissen-
schaftliches Kontextes die Empirie gegeniiber (ebd.). Wihrend die Auseinander-
setzung mit Arbeitslosigkeit auf der zweiten Ebene des Alltagskontextes vom ,,ge-
sunden Menschenverstand®“, Handlungsnormen und Konventionen geleitet wiirde,
wiren es im wissenschaftlichen Kontext theoretische Konzepte (vgl. ebd.). Auf der
Metaebene stehen sich Weltanschauung/Ideologie (Alltagskontext) und Kontext der
Theorie (Wissenschaftskontext) gegeniiber (vgl. ebd., 13), wonach Arbeitslosigkeit
beispielsweise einerseits als Schicksal, andererseits mithilfe von Arbeitsmarkttheo-
rien gedeutet wiirde. Lernschwierigkeiten entstehen demnach aus der Differenz der
Kontexte. So werden Verstindnisprobleme und Fehlkonzepte insbesondere dann
beobachtet, ,,wenn Schiilerinnen und Schiiler eine Problemstellung oder eine Auf-
gabe im wissenschaftlichen Kontext erkldren sollen, stattdessen jedoch auf ihre All-
tagskontexte zuriickgreifen (ebd., 14). Dieser Riickgriff auf den Alltagskontext ge-
schehe insbesondere bei neuen Begriffen oder Sachverhalten, also dann, wenn
Schiiler mit dem wissenschaftlichen Kontext wenig vertraut sind (vgl. ebd.).

Der sogenannte klassische Conceptual Change-Ansatz von Posner et al. (1982) be-
schiftigt sich u. a. mit der Frage, unter welchen Bedingungen Alltagsvorstellungen
zugunsten wissenschaftlich begriindeter Vorstellungen aufgegeben werden (vgl.
Kriiger 2007, 81). Lernen wird dabei als Konzeptwechsel verstanden, bei dem die
Schiiler von ihren Vorstellungen zu wissenschaftlichen Konzepten wechseln (vgl.
Duit 2008, 4). Daher geht es im Unterricht ,,um die Revision der meist ,naiven*
Ausgangsvorstellungen* (Reinfried 2008, 10). Die Vorstellungen der Schiiler wer-
den in diesem Ansatz als Fehlvorstellungen (misconceptions) und in diesem Sinne
als Lernhindernisse angesehen, die durch einen radikalen Vorstellungswandel
tiberwunden werden sollen. Anstatt Vorstellungen, die dem wissenschaftlichen
Wissen nicht addquat sind, als misconceptions oder Fehlvorstellungen zu werten,
schldgt Reinfried (2010, 4) die Verwendung des wertfreien Begriffs alternative
conceptions bzw. alternative Konzepte vor.

Im Ansatz von Posner et al. wird weiter davon ausgegangen, dass sich die ,,fal-
schen* Vorstellungen der Schiiler durch ,richtige” Vorstellungen ersetzen lassen,
indem man die Schiiler mit der ,,korrekten* Lehre konfrontiert: Zunidchst werden
den Schiiler ihre Vorstellungen zu einem Thema bewusst gemacht. AnschlieBend
wird die wissenschaftliche Sicht auf den Unterrichtsgegenstand erldutert. Auf diese
Weise soll bei den Lernenden ,,Unzufriedenheit mit den eigenen Vorstellungen und
in der Folge eine dramatische Konzeptverdnderung® (ebd., 7) ausgelost werden.
Diese dramatische Konzeptverinderung vergleichen Posner et al. mit der
,Akkomodation eines kognitiven Schemas an eine neue Erfahrung“ (ebd.). Strike
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und Posner nennen vier Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit es zu einer sol-
chen Akkomodation im Piaget’schen Sinne kommen kann:

1. Unzufriedenheit

Lernprozesse werden u. a. dadurch in Gang gesetzt, dass Ereignisse beobachtet
bzw. erfahren werden, die sich mit dem vorhandenen Wissen (zunéchst) nicht erkla-
ren lassen (vgl. Mietzel 2007, 49). Damit entsteht eine gewisse Offenheit fiir neues
Wissen und neue Informationen, mit deren Hilfe solche Ereignisse erkldrbar wer-
den. Wird dem Lernenden dann eine entsprechende ,Ersatzvorstellung™ bzw. In-
formation zur Erkldarung angeboten, deren Diskrepanz zu seinem Vorwissen er be-
wusst wahrnimmt, so kann das registrierte Wissensdefizit eine Unzufriedenheit mit
der eigenen Vorstellung auslosen. Wahrgenommene Unterschiede zwischen der zu
lernenden wissenschaftlichen Vorstellung und der eigenen Vorstellung zu einem
Thema konnen den Schiiler derart irritieren, dass ein kognitiver Konflikt'? ausgelost
wird (vgl. Reinfried 2010, 7).

Nach Reinfried spielen neben den kognitiven Faktoren, wie dem Erkennen des
kognitiven Konfliktes, auch die hier mit Unzufriedenheit implizit angesprochenen
affektiven Dimensionen sowie metakognitive und motivationale Prozesse eine ,,be-
deutende Rolle bei der Unterstiitzung von Konzeptidnderungen auf der Ebene des
Fachwissens* (ebd., 15). Auch muss sich die Ersatzvorstellung als verstdndlich (in-
telligible), tiberzeugend (plausible) und fruchtbar (fruitful) erweisen, damit eine
Akkomodation an die neue Vorstellung, also ein Ersetzen der alten Vorstellung
durch eine neue, moglich wird (vgl. ebd., 6).

2. Verstindlichkeit

Verstindlichkeit hei3t in diesem Zusammenhang, dass die neue Vorstellung rational
begriindbar ist, keine Widerspriiche enthilt und der Lernende sie als sinnvoll und
bedeutsam erachtet (vgl. Kriiger 2007, 84; Reinfried 2010, 7). Um die neuen Mog-
lichkeiten, die die neue Vorstellung bietet erfassen und nachvollziehen zu konnen,
ist auBerdem ein Grundstock an Wissen erforderlich (vgl. Kriiger 2007, 84).

12 Wenn das Vorfiihren oder Beschreiben eines Ereignisses, dessen wahrscheinlich eintre-
tenden Effekte usw. die Schiiler vorhergesagt bzw. erklirt haben, zu Effekten usw. fiihrt,
die sich von den Erwartungen und Vorstellungen der Schiiler unterscheiden, bzw. sich
mit dem vorhandenem Wissen der Schiiler nicht erkldren lassen, dann entsteht durch die-
se gedankliche Konfrontation mit der Diskrepanz zwischen dem eigenen Vorwissen und
der neuen Information ein kognitiver Konflikt (vgl. Mietzel 2007, 49, 295f.).
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3. Plausibilitit

Das Verstindnis der neuen Vorstellung ist auch Voraussetzung dafiir, dass sie dem
Lernenden plausibel erscheint und er bereit ist, sie zu akzeptieren (vgl. ebd.). Dabei
hingt die Plausibilitit vom erwarteten Ubereinstimmungsgrad zwischen alter und
neuer Vorstellung (vgl. ebd.) und davon ab, ob der Lernende die neue Vorstellung
als glaubhaft und bedeutsam einschitzt (vgl. Reinfried 2010, 7). Am wichtigsten ist
hierbei, dass sich die neue Vorstellung in einer Problemlosesituation bewihrt.

4.Fruchtbarkeit

Fruchtbarkeit bedeutet schlieBlich, dass die neue Vorstellung ausbauféhig und auf

andere Bereiche anwendbar ist und der Schiiler mit ihrer Hilfe auch andere Proble-

me 16sen kann (vgl. Kriiger 2007, 84; Reinfried 2010, 7). Sie sollte der alten Vor-

stellungen insofern iiberlegen sein, als man mit ihr zuverldssig Beobachtungen er-

kldren und zukiinftige Ereignisse vorhersagen kann (vgl. Mietzel 2007, 298).
Kriiger konstatiert:

,,Hat das Individuum festgestellt, dass die neue Vorstellung eine verstindliche und plausible
Alternative zu seiner bisherigen Vorstellung ist, wird es versuchen, seine Erfahrungen mit der
neuen, selbst konstruierten Vorstellung zu erklédren. Fiihrt dieses sogar zu neuen Ansichten
und Entdeckungen, wird es dem Individuum fruchtbar erscheinen, und es wird die neue Vor-
stellung nutzen (Kriiger 2007, 84).

Diese vier Bedingungen — Unzufriedenheit, Verstindlichkeit, Plausibilitit und
Fruchtbarkeit — greift Girg (2005) implizit in seinem ,.Inneren Dialog® auf. Fiir ihn
ist Verstehen nie voraussetzungslos, sondern bedingt vorauslaufendes Verstehen
oder Vorverstidndnis. Dabei definiert Girg das Vorverstindnis als ,,vorauslaufende
Weltsicht, die Jugendliche bereits immer wieder aktuell und ausschnitthaft in den
Prozess des Unterrichts einbringen® (Girg 2005, 66). Weiter beschreibt er dieses
Vorverstindnis als einen Zustand, der dem neuen Lernen vorausgeht und sich erst
im ,,Prozess des konkreten, lernenden, handelnden Tuns® (ebd.) entfaltet und erdff-
net. Der Prozess des Verstehens konstituiert sich als ,,Innerer Dialog™ aus dem vor-
handenen Vorverstiandnis heraus:

,.Bereits bestehendes Vorverstindnis bildet dazu mit anderem, bereits bestehendem Vorver-
stindnis in evolutiondrem Sinn Synthesen, die zu neuen Bausteinen fithren. Wir konstruieren
aus uns selbst an den Phinomenen der Welt entlang immer wieder neu unsere Sicht von der
Welt“ (ebd., 67).

Girg charakterisiert somit den Vorstellungswandel als einen Prozess des ,,Inneren
Dialogs®, der sich iiber sieben bzw. acht Stufen hinweg vollzieht. Wie die ,,Begeg-
nung mit dem Neuen® eine Verdnderung der urspriinglichen Vorstellung bewirken
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kann, aber auch was einen Conceptual Change trotz diskrepanter Information ver-
hindert, wird im Folgenden durch Girgs ,Inneren Dialogs®, erginzt um Claar
(1996), Feldmann (2002), Siegler et al. (2005), Mietzel (2007), Reinfried (2008)
und Hiither (2008) dargestellt:

(1) ..Zustand fragloser Selbstverstindlichkeit*“: Dem Lernenden ist sein Vorver-

standnis nicht bewusst. Dies ldsst sich mithilfe der ersten von drei Phasen des
Aquilibrationsprozesses nach Piaget erkliren, dem Agquilibrium. Neben der
Aquilibration, die wiederum in die Phase des Aquilibrium, die Phase des Disiqui-
librium und die Phase des stabiles Aquilibrium unterteilt ist, unterscheidet Piaget
auflerdem die bereits erwihnte Assimilation und Akkomodation (vgl. Siegler et al.
2005, 182). Das Aquilibration ist ,,der Prozess, durch den Kinder Assimilation und
Akkomodation ausbalancieren, um stabiles Verstehen zu schaffen* (ebd.). In der
ersten Phase, dem Aquilibrium, bedeutet dies: Kinder sind mit ihrem Verstindnis
des Phinomens zufrieden, weil sie ,.keine Diskrepanzen zwischen ihren Erfahrun-
gen und ihren Verstehensstrukturen sehen® (ebd., 183).

(2) ,.Begegnung mit dem Neuen‘: Der Lernende erkennt bewusst die Verbin-

dung mit bzw. zum Vorverstindnis.

(3) ,.Identifikation von Bekanntem und Unbekanntem*: Der Lernende sucht das
Neue nach Bekanntem und Unbekanntem ab. Dabei ist das iiber die Sinnesorgane
Wahrgenommene und iiber die dulere Welt Erfahrene, ,,in Form bestimmter Akti-
vierungs- und Verhaltensmuster von Nervenzellen [...] [im] Gehirn als inneres Bild,
als innere Reprisentanz verankert worden (Hiither 2008, 76). Alle neuen Eindrii-
cke, Wahrnehmungen, Reize lassen Aktivierungsmuster bzw. ,,Wahrnehmungsbil-
der entstehen, die mit bereits vorhandenen Nervenzell-Verhaltensmustern bzw.
,.Erinnerungsbildern” verglichen werden (vgl. ebd.). Stimmt das neue Wahrneh-
mungsbild (tatsdchlich oder vermeintlich) mit bereits gemachten Erfahrungen, be-
stehenden Vorstellungen und Erwartungen iiberein, ,,so wird der neue Eindruck als
bekannt abgetan und entsprechend (routinemifig) beantwortet (ebd.). Nach Ken
Appleton wird in einem solchen Fall kein kognitiver Konflikt ausgelost und der
Lernende hat nichts dazu gelernt (vgl. Mietzel 2007, 294). Es handelt sich somit um
den Vorgang der Assimilation nach Piaget, bei dem das Individuum das Neue, die
neuen Erfahrungen seinen ausgebildeten Schemata anpasst (vgl. Feldmann 2002, 6).
Wenn neues und altes Bild in keiner Weise iibereinstimmen, muss dies trotzdem
nicht unbedingt zu einer Verdnderung vorhandener Vorstellungen fithren. Indem
Menschen die Realitédt verdndern, entgehen sie kognitiven Konflikten: ,,Das neue
Wahrnehmungsbild wird gewissermaflen als ein nicht zu den bisherigen Erfahrun-
gen passendes Trugbild verworfen (Hiither 2008, 77). In diesem Fall kommt es
weder zu einer konzeptionellen Veridnderung noch zur oberfldchlichen Abspeiche-
rung der neuen Informationen (vgl. Mietzel 2007, 295). Eine weitere mogliche Re-
aktion auf die wahrgenommene Diskrepanz zwischen Vorwissen und neuer Infor-
mation ist, die Uminterpretation der Information. Auf diese Weise wird kein kogni-
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tiver Konflikt ausgelost (vgl. ebd., 293). Typischerweise werden die neuen Informa-
tionen in einer solchen Situation nur oberfldchlich abgespeichert, der Bezug zum
bereits vorhandenem Wissen wird nicht hergestellt, sodass das Abrufen der Infor-
mationen auf den Kontext ihres Erwerbs beschrinkt bleibt (vgl. ebd., 293; 294f.).
Dariiber hinaus reicht die Diskrepanz zwischen Vorwissen und neuer Information
oft nicht aus, um einen Konzeptwechsel herbeizufiihren, weil ,Informationen, die
den eigenen Vorstellungen widersprechen, [.] besonders kritisch durchleuchtet, um-
interpretiert und manchmal schlechtweg ignoriert [werden] (ebd., 292).

(4) ,.Staunen‘: Wird das Neue als ,,unbekannt* identifiziert oder werden Prob-
leme und Schwierigkeiten erkannt, verbunden mit einem kognitiven Konflikt als
Anlass zur Unzufriedenheit mit bisherigen Vorstellungen (vgl. Mietzel 2007, 289;
Reinfried 2008, 10), dann entsteht zunéchst Ratlosigkeit, die zu einer ,,momentanen
Verstidndnisleere” (Girg 2005, 67) fiihrt. Nach Piaget befindet sich das Kind in der
zweiten Phase des Aquilibrationsprozesses, dem Diséquilibrium: Kinder bemerken,
»dass ihr Verstindnis unzureichend ist [...], weil sie die Unzulédnglichkeiten ihrer
bisherigen Verstehensstrukturen erkennen, aber noch keine Alternative entwickeln
konnen, die ein besseres Verstindnis ermoglichen wiirde” (Siegler et al. 2005, 183).

(5) ..Ordnen des Vorverstindnisses*: Der Lernende bewegt, ordnet und richtet

sein Vorverstindnis auf das Unbekannte iiber neue Fragen, um den kognitiven Kon-
flikt zu beseitigen.

(6) ..Umstrukturieren und Umlernen alter Vorverstindnisstrukturen*: Der Ler-
nende strukturiert sein Vorverstindnis zunichst um, indem ,,das alte Muster so lan-
ge geoffnet, erweitert und umgestaltet [wird], bis das durch die neue Wahrnehmung

entstandene Aktivierungsmuster in das nun modifizierte Erinnerungsbild integriert
werden kann* (Hiither 2008, 77). Weil das Kind versucht, die angebotene Informa-
tion zu verstehen und einzuordnen, entsteht Claar (1996, 260) zufolge Unzufrieden-
heit mit den bestehenden Begriffen. Dadurch kommt es zur produktiven Umgestal-
tung der Begriffe, also zu einem fortgeschritten Verstindnis (vgl. Claar 1996,
259f.).

(7) ..Entstehung neuer Vorverstindniselemente: Durch das Umstrukturieren

und Umlernen alter Verstdndnisstrukturen, bilden sich im Lernenden Synthesen als
neue Vorverstindniselemente.

(8) ..Weitere Verstehensprozesse*: Die Synthesen treten allem alten Vorver-
stdndnis gegeniiber, hinterfragen es und leiten weitere Verstehensprozesse ein. Auf
dieser letzten Stufe geschieht der eigentliche Konzeptwechsel, Akkommodation

nach Piaget, bei der die neue Konzeption akzeptiert und die alte zuriickgewiesen
wird (vgl. Mietzel 2007, 298). Dies geschieht jedoch nur, wenn die neue Konzepti-
on verstanden wird, sich beim alltdglichen Problemldsen bewihrt und plausibel er-
scheint: ,,Die alternative Erkldrung muss sich bei der Erkldrung von Beobachtungen
und der Vorhersage zukiinftiger Ereignisse bewihren und damit der ,alten‘ Konzep-
tion eindeutig iiberlegen sein* (ebd.). Am Ende kann in Phase drei des
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Aquilibrationsprozesses ein stabiles Aquilibrium erreicht werden. Neue Erfahrun-
gen konnen somit durch die Entwicklung eines differenzierten Verstindnisses rich-
tig eingeordnet werden (vgl. Siegler et al. 2005, 183).

Die Annahme des klassischen Conceptual Change-Ansatzes von Posner et al.
(1982), dass die misconceptions der Schiiler sich einfach durch die Konfrontation
mit den ,richtigen” Vorstellungen ersetzen lassen, bezeichnet Reinhardt als Lehr-
Kurzschluss: ,,den mitgebrachten und vielleicht ,bewihrten‘, womdglich gegen Irri-
tationen verteidigten Vorstellungen die ,richtige‘ Lehre unvermittelt entgegenzu-
stellen — sie hitte kaum eine Chance, einen Konzeptwechsel einzuleiten* (Reinhardt
2005, 53). Auch Nonnenmacher (1982) kritisiert die fiir klassische Konzeptwechsel
iibliche Konfrontation mit der ,,richtigen Lehre. Statt ihre Vorstellungen zu veréin-
dern wiirden Schiiler diese gegen ,aufkldrenden Unterricht verteidigen und wei-
terhin an ihren ,,mitgebrachten® Deutungen festhalten (vgl. Nonnenmacher 1982,
201). Entsprechend hat sich in Untersuchungen gezeigt, ,,dass die alten Vorstellun-
gen auch nach dem Unterricht noch existieren und weiterhin in gewissen Kontexten
angewendet werden® (Johannsen/Kriiger 2005, 27). Dies hingt auch damit zusam-
men, dass Lernen nie allein Sache rationaler Einsicht ist, sondern Bediirfnisse, Inte-
ressen und Einstellungen stets mit hineinspielen, weswegen logische Einsicht allein
nicht ausreicht, um einen Konzeptwechsel dieser tief verankerten Vorstellungen zu
erzeugen (vgl. Duit 2008, 5). Neben kognitiven Strategien wie dem Erkennen des
kognitiven Konflikts sowie ,,kiihle‘ rationale, logische Erkenntnisse* (Reinfried
2010, 15), sind die metakognitiven, motivationalen, affektiven und sozialen Aspek-
te wie Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugung der Lernenden, ihre individuellen
Ziele, Absichten, Zweckbestimmungen, Erwartungen, Bediirfnisse, das soziale Um-
feld und andere Gruppenfaktoren fiir das Lernen von Konzepten und die Entwick-
lung von Konzeptinderungen entscheidend (vgl. ebd.). Vor dem Hintergrund der
Besonderheit humangeographischer Fragestellungen13 diskutiert Reinfried auBer-
dem, inwiefern sich Conceptual Chance-Ansitze eignen und welche Strategien zur
Vorstellungsdnderung im humangeographischen Unterricht sinnvoll sind (vgl. ebd.,
18). Wegen der Parallelitit humangeographischer und sozialwissenschaftlicher
Themen, stellt sich diese Frage auch fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht.
Zwar hilt Reinfried (2010, 19) kognitivistische und situative Ansitze gleicherma-
Ben fiir geeignet, doch bewirkten rationale Erfahrung und Informationen meist kei-

13 Humangeographische Konzepte beruhen ,,auf unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen und methodologischen Perspektiven und konkurrierenden wissenschaftstheoreti-
schen Erkldarungen” (Reinfried 2010, 16), sind daher unscharf und nicht eindeutig defi-
niert. Aulerdem entziehen sie sich oft der unmittelbaren Beobachtung und dem experi-

mentellen Nachvollzug (vgl. ebd., 19).
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ne Veridnderung von Vorstellungen, die auf Vorurteilen beruhen. Um diese Vorstel-
lungen infrage zu stellen, seien andere Strategien wie z. B. die sozialkonstruktivisti-
sche Methode der Dekonstruktion notwendig (vgl. Reinfried 2010, 19).

Die Kritik am urspriinglichen Konzeptwechsel-Ansatz hat neuere Ansitze wie
conceptual  development (Entwicklung), conceptual growth (Wachstum),
conceptual reorganisation (Reorganisation) und conceptual reconstruction (Rekon-
struktion) hervorgebracht. In den Ansétzen conceptual development (Entwicklung)
und conceptual growth (Wachstum) wird davon aus gegangen, ,,dass Alltagsvorstel-
lungen graduell erweitert und restrukturiert werden; Alltagswissen und Schulwissen
[.] schrittweise in Einklang gebracht* (ebd. 2008, 11) werden. D. h., die Einfiihrung
in ein neues Wissensgebiet erfolgt schrittweise und ist mit kleineren Revisionen der
vorunterrichtlichen Vorstellungen verbunden (vgl. ebd., 10). Allerdings gehen beide
Ansitze weiterhin davon aus, dass die alten Vorstellungen verschwinden. Zwar
greift der Ansatz der conceptual reorganisation (Reorganisation) Situiertheit und
Verkniipfung auf, doch allein der Ansatz conceptual reconstruction (Rekonstrukti-
on) betont den Tétigkeitsaspekt des Lernenden (vgl. Kriiger 2007, 82f.).

Das bereits mehrfach angefiihrte Modell der Didaktischen Rekonstruktion
der Forschergruppe um Kattmann basiert auf dieser conceptual reconstruction. Um
einen Unterrichtsgegenstand entwickeln zu konnen, werden in diesem Modell fach-
liches und interdisziplindres Wissen (ausgedriickt in Lehrbiichern etc.) mit den
Schiilerperspektiven (Vorstellungen, Vorverstindnis, Anschauungen, Werthaltun-
gen) entsprechend in Beziehung gesetzt (vgl. Kattmann et al. 1997, 3). Orientiert
wird sich an einem fachdidaktischen Triplett, dessen drei wechselwirkende Teile —
Schiilerperspektive, fachliches Wissen, didaktische Strukturierung — eng aufeinan-
der bezogen werden:

»~Aus fachdidaktischer Perspektive wird der wissenschaftliche Gegenstand in seinen bedeut-
samen Beziigen wiederhergestellt, und es wird durch Riickbezug auf die verfiigbaren Schii-

lervorstellungen ein Unterrichtsgegenstand konstruiert™ (ebd., 4).

Dabei stellt die ,,Fachliche Kldrung*“ eine hermeneutisch-analytische Untersu-
chungsaufgabe dar, bei der wissenschaftliche Theorien, Methoden und Termini un-
ter Vermittlungsabsicht systematisch untersucht werden (vgl. ebd., 11). Die ,,Erfas-
sung von Schiilervorstellungen” zu einem Thema ist hingegen eine empirische
Untersuchungsaufgabe (vgl. ebd.). Bei der ,,Verkniipfung der Ergebnisse der fachli-
chen Kldrung mit denen der Erhebung von Schiilervorstellungen® (ebd., 12) im
Rahmen der ,,Didaktischen Strukturierung® handelt es sich schlielich um eine kon-
struktive Untersuchungsaufgabe, mit Entscheidungen dariiber, ,,was von einem
Thema in welchem Umfang, mit welchem Schwierigkeitsgrad, mit welchen Bezii-
gen und Einbettungen vermittelt werden soll” (GropengieBer 2008, 174). Um diese
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konstruktive Untersuchungsaufgabe zu bewiltigen, werden ,,Schiilervorstellungen
und fachliche Theorien als gleich wichtige und gleichwertige Quellen zur Konstruk-
tion von Unterricht genutzt und die lebensweltlichen und fachwissenschaftlichen
Vorstellungen wechselseitig und kontrastierend miteinander verglichen® (ebd.).
Auch werden auf dieser Basis Moglichkeiten fiir Vorstellungsidnderungen vorge-
schlagen (vgl. ebd., 175). Gropengiefer (ebd., 172) zufolge stellt das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion deshalb einen theoretisch fundierten Untersuchungs-
plan fiir die fachdidaktische Lehr-Lernforschung zur Verfiigung.

4.3.2 Grunde fir das Ausbleiben von Konzeptwechseln

Auf Verstindnisprobleme, Lernschwierigkeiten und Fehlkonzepte wurde bereits
mehrfach verwiesen. So vermutet Reinfried (2010, 17) fiir die Humangeographie,
dass das fiir Ursachenanalyse und Erkldrungen notwendige gegenstandsbezogene
Wissen im Jugendalter noch sehr vage sei. Gleichzeitig seien ihre epistemologi-
schen Konzepte auf der Metacbene wie Zeit und Raum (siehe Gruppe 2 der Grund-
konzept-Typen in Kapitel 4.1.1) ,,entweder sehr subjektiv oder noch kaum entwi-
ckelt” (Reinfried 2010, 17). Deshalb iiberfordere eine Thematisierung von sozial-
oder wirtschaftsgeographischen Fragen aus verschiedenen Perspektiven in der Re-
gel die Schiiler, welche sich wiederum eindeutige und lernbare Aussagen zu jedem
Sachverhalt wiinschten (vgl. ebd.). Reinfried macht insbesondere die mangelnde
Féhigkeit zum Perspektivenwechsel in Bezug auf sozialgeographische Konzepte
aufgrund mangelnder Kenntnisse von sozial- und kulturanthropologischen Betrach-
tungsweisen fiir das festzustellende unzureichende geographische Denken und Ver-
stehen bei Schiilern verantwortlich (vgl. ebd., 18). Wegen der Parallelitit humange-
ographischer und sozialwissenschaftlicher Themen diirften Verstdndnisprobleme im
sozialwissenschaftlichen Unterricht eine dhnliche Ursache haben.

Bereits erwidhnt wurde auflerdem, dass trotz neuer (diskrepanter) Informationen
nicht immer konzeptuelle Verdnderungen auftreten. Auch kann Claar (1996, 259f.)
zufolge der Versuch, angebotene Informationen zu verstehen und einzuordnen und
die dadurch ausgeloste produktive Umgestaltung der Begriffe, zu neuen Missver-
stidndnissen fithren. Insofern sieht sie eine wichtige Funktion sozialer Einfliisse da-
rin, unzuléngliche Vorstellungen, die nicht iiber praktische Erfahrungen verdndert
werden konnen, durch entsprechende Informationen und Erkldrungen der
Sozialisatoren zu korrigieren (vgl. Claar 1996, 261).

Weiterhin muss bedacht werden, dass ,,viele Schiilervorstellungen auf bewuss-
tem oder unbewusstem Erfahrungs- und Erlebnislernen oder auf verallgemeinerten
Beobachtungen beruhen* (Reinfried 2008, 8). Alltagsvorstellungen von Schiilern
sind somit tief in der Lebenspraxis begriindet, ,,im Denken tief verankert[,] [.] fiir
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die Lernenden von hoher Plausibilitit® (ebd.). AuBerdem merkt Reinhardt an, dass
die Alltagsvorstellungen ,,im Falle ihrer Persistenz natiirlich die Funktionen fiir das
Individuum [behalten]: Sie entlasten, weil sie Orientierung fiir das Wahrnehmen
und Fiihlen schaffen, sie integrieren Gruppen und Milieus durch Abgrenzung und
sie verschaffen Anleitungen fiir das Handeln“ (Reinhardt 2005, 52f.). Nonnenma-
cher (1982, 201) geht auBerdem davon aus, dass Schiiler einiges liber hochgradig
emotional besetzte Problemstellungen wie Jugendarbeitslosigkeit wissen und eine
individuelle Sichtweise entwickelt haben, mit der sie dieses Problem erkldren und
deuten. Diese Vorstellungen seien insofern als ,,Bewiltigungsversuche* zu interpre-
tieren, um die ,,Ohnmachtsgefiihle ausldsende Realitdt* (Nonnenmacher 1982, 201)
zu verdrdngen. Entsprechend werde an ihnen festgehalten und sie wiirden ,,gegen
,aufkldrenden‘ Unterricht verteidigt* (ebd.).

Von Relevanz sind deshalb insbesondere affektive Aspekte in Konzeptwechsel-
prozessen. Im Folgenden werden daher ausgehend von der Frage Was konnte pas-
sieren, wenn die Lebenssituation (Arbeitslosigkeit) zur Lernsituation wird? hypo-
thetische Uberlegungen dazu angestellt, wie Schiiler auf das Thema Arbeitslosigkeit
reagieren konnten, insbesondere dann, wenn Arbeitslosigkeit nicht nur Lernsituati-
on, sondern auch gleichzeitig Lebenssituation ist. Konzentriert wird sich insofern
auf die sogenannte Tatsachenbetroffenheit (siehe 4.2.3).

Zu beachten ist, dass die im Folgenden dargestellten Schiilerreaktionen vor dem
skizzierten theoretischen Hintergrund erwartet werden, jedoch hypothetischen Sta-
tus haben, also nicht empirisch belegt sind. Allerdings wird weitestgehend auf rela-
tivierende Formulierungen wie ,,wahrscheinlich® und ,,moglicherweise® zugunsten
der Lesbarkeit verzichtet.

4.3.3 Wenn die Lebenssituation zur Lernsituation wird ..."

4.3.3.1 Arbeitslosigkeit als Lernsituation

Wird Arbeitslosigkeit im Unterricht behandelt, so treten i. d. R. keine Emotionen
auf, wenn ein Schiiler mit nur indirekten Erfahrungen und vermutlich differenzier-
ter Bewertung (Typ 2) auf Basis seiner Vorstellungen rekonstruiert, dass Arbeitslo-
sigkeit zwar als Problem in der Welt existiert, jedoch nicht zu seiner individuellen
Lebenssituation gehort(e). Die Auseinandersetzung erfolgt in diesem Fall lediglich
iber die Vorstellungen zu Arbeitslosigkeit, die auf emotional und kognitiv veran-
kerten indirekten Erfahrungen basieren. Erwartbar und durch das didaktische Be-
troffenheitsprinzip auch beabsichtigt, sind jedoch Empathie-Emotionen wie Mitleid,

14 Bezogen wird sich im Folgenden (bis S. 196) auf Vorarbeiten, die in einem Artikel der
Verfasserin erschienen sind: Kolzer, Carolin (2011): Arbeitslosigkeit als Lebens- und
Lernsituation. In: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2), S. 50-69.
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indem das Problem als ein personliches Problem bestimmter Menschen aufgrund
sozialer Perspektiveniibernahme erkannt wird. Typ 2 kann auch so tun, als betreffe
ihn Arbeitslosigkeit personlich und den Sachverhalt Arbeitslosigkeit dabei auf eine
kognitiv spielerische Weise reprisentieren. Dann erlebt er eine Phantasiebetroffen-
heit, sofern er den Wunsch verspiirt, Arbeitslosigkeit moge ihn nicht betreffen.
Moglich ist aber auch, dass er zu einer unsicheren Tatsacheniiberzeugung kommt,
sich also nicht sicher ist, ob ihn Arbeitslosigkeit z. B. in Zukunft nicht vielleicht
doch betreffen konnte. In diesem Fall erlebt der Lernende wegen kognitiv ernsthaf-
ter Reprisentation und dem Wunsch, der Sachverhalt moge nicht eintreten, echte
Betroffenheit basierend auf Unsicherheit. Je nach Einschidtzung der eigenen Le-
benssituation kann der Lerninhalt Arbeitslosigkeit somit sowohl bei Lernenden die-
ses Typs, als auch bei Lernenden des Typs 1, dem wir uns im Folgenden widmen
werden, von Zukunftsangst begleitet sein. Dies wire beispielsweise dann der Fall,
wenn der Hauptschulbesuch — ein Element der Lebenssituation — als potenzielles
Arbeitslosigkeitsrisiko interpretiert wiirde. Weil Typ 2 bislang nur indirekt, vorwie-
gend medial iiber das Schliisselproblem informiert ist, Typ 1 aber zusitzlich ,,leibli-
che” bzw. einschldgige Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit gesammelt hat, unter-
scheidet sich wahrscheinlich ihr Unsicherheitsempfinden.

4.3.3.2 Emotional konditionierte Arbeitslosigkeitserfahrungen

Zusitzlich zu moglicherweise ausgelosten Empathie-Emotionen, bezogen auf die
im Fallbeispiel dargestellten Personen, erkennt ein Schiiler mit personlichen Erfah-
rungen und vorwiegend negativer Bewertung (Typ 1) auB3erdem, dass ihn Arbeitslo-
sigkeit selbst tatsdchlich betrifft. Er reprasentiert den Sachverhalt auf kognitiv
ernsthafte Weise, verbunden mit dem Wunsch, nicht von Arbeitslosigkeit betroffen
zu sein und erlebt eine Tatsachenbetroffenheit. Wihrend beim zweiten Typ Emoti-
onen gar nicht entstehen miissen, 16st die Konfrontation mit dem Sachverhalt Ar-
beitslosigkeit beim ersten Typ vermutlich automatisch eine solche Tatsachenbetrof-
fenheit aus. Denn im Gegensatz zum Typ 2 sind die personlichen Erfahrungen des
ersten Typs durch ihr langsames, stetiges und wiederholendes Einwirken wahr-
scheinlich emotional konditioniert, weil das Stressereignis direkt und personlich er-
lebt wird oder wurde, Arbeitslosigkeit also eine faktische Lebenssituation dar-
stellt(e). Insofern sind die Vorstellungen, mithilfe derer personlich betroffene Schii-
ler (Typ 1) das Problem untersuchen, vermutlich weit weniger differenziert als die
Vorstellungen nicht betroffener Schiiler (Typ 2), die auf emotional und kognitiv
verankerten, nur indirekten Erfahrungen basieren. Vergleichbar mit der ,,rosa Bril-
le* betrachten und beurteilen Schiiler des ersten Typs Arbeitslosigkeit somit wahr-
scheinlich vorwiegend automatisch emotional und von ihrem subjektiven Stand-
punkt aus, wihrend die ,Brille* nicht Betroffener ein breiteres , Farbspektrum*
aufweist und zuldsst. Auch weil die Vorstellungen des zweiten Typs weniger stark
emotional grundiert und vermutlich flexibler sind, reagieren sie wahrscheinlich auf-
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geschlossener auf neue Informationen zum Sachverhalt, wodurch Entwicklung, Re-
organisation bzw. Rekonstruktion der Konzepte bei letzteren eher moglich sein
diirften.

4.3.3.4 Arbeitslosigkeit als Lebens- und als Lernsituation

Wihrend bei Lernenden ohne personliche Erfahrungen (Typ 2) Empathie- und
Phantasiebetroffenheit und ggf. auch Unsicherheitsbetroffenheit entstehen konnen,
16st der Lerninhalt bei Schiilern mit personlichen, emotional konditionierten Ar-
beitslosigkeitserfahrungen (Typ 1) mehr oder weniger sofort eine Tatsachenbetrof-
fenheit aus. Solche Gefiihle, ,,die spontan aus einem Erlebnis, einem Sachverhalt
heraus entstehen® (Hilligen 1991, 39), weil sie auf emotional konditionierten Erfah-
rungen basieren, sind insofern problematisch, dass sie eine vor allem affektive und
weniger kognitive Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt zur Folge haben (vgl.
Ziehe/Stubenrauch 1982, 155). Denn die Wechselwirkung, die zwischen dem emo-
tionalen und dem kognitiven System existiert, ist durch den Grad der subjektiven
Betroffenheit bestimmt: ,,Je stirker die emotionale Betroffenheit, desto stirker do-
miniert das emotionale iiber das kognitive System* (Thienel 1989, 210). D. h., ech-
te Betroffenheit von einem Schliisselproblem, ,,im Sinne eines aktuell in der Situa-
tion entstehenden Gefiihls* (ebd.), kann eine rationale Handlungsplanung erschwe-
ren oder unmdoglich machen (vgl. ebd.). Die personliche Betroffenheit — ,,das emo-
tionalisierte Verhiltnis zum Gegenstand der Aktivitdt” (Ehmke 1985, 37) — schlief3t
die fiir Reflexion und effektives politisches Lernen erforderliche Distanz zum
Handlungszusammenhang aus (vgl. ebd.) und beeinflusst stattdessen stark die
Wahrnehmung und Deutung des gesellschaftlichen Phdnomens.

Anzunehmen ist auch, dass Lernende, bei denen Arbeitslosigkeit emotional
konditioniert ist (Typ 1), Gagels dreistufigen idealtypisch konzipierten Erkenntnis-
prozess in ganz anderer Weise beschreiten als solche Schiiler, bei denen die Betrof-
fenheit nicht die eigne ist, ,,sondern diejenige eines anderen Menschen [.], der iiber-
dies den Schiilern nicht unmittelbar bekannt ist, der ihnen daher medial vermittelt
werden muB3“ (Gagel 1986, 33). Bei letzteren (Typ 2) wird in Phase 1, der ,,verste-
henden Anniherung* des Erkenntnisprozesses, tiber medial vermittelte Fallbeispiele
Betroffenheit in Bezug auf einen Lerngegenstand erst erzeugt, um Fremdverstehen,
d. h. ,,das Absehen von der eigenen Subjektivitit“ (ebd.) bzw. ein erlebnishaftes
Nachvollziehen der Sicht des Subjekts durch Annéherung einzuleiten. Schiiler, die
direkt von Arbeitslosigkeit betroffen sind (Typ 1), befinden sich quasi automatisch
in dieser ersten Phase des Erkenntnisprozesses. Allerdings unterscheiden sich diese
Schiiler bereits hier stark von solchen Schiilern, bei denen die Betroffenheit nicht
auf die eigene Lebenssituation gerichtet ist. ,,Verstehende Annidherung* meint bei
letzteren (Typ 2), dass die Distanz nicht vollig aufgehoben ist (vgl. ebd., 34). An-
ders verhilt es sich bei eigens betroffenen Schiilern (Typ 1). Hier ist die Distanz
vollig aufgehoben, weil ,,das wahrnehmende Subjekt selber der Betroffene ist‘
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(ebd.). Subjektiv betroffene Schiiler verharren quasi in der Innenperspektive, sind
also nicht in der Lage sich sachlich und differenziert mit Arbeitslosigkeit auseinan-
derzusetzen. Der ,,,Umschlag‘ der Erlebniskorrelation in die Erkenntniskorrelation*
(ebd., 35) durch Distanzierung und Objektivierung gelingt ihnen nicht. Dabei wiirde
Distanzierung von der als unertrdglich empfundenen Betroffenheit durch das Aus-
steigen aus der Situation entlasten. Denn durch eine solche Distanzierung wiirde der
Schiiler Arbeitslosigkeit in ein Erkenntnisobjekt verwandeln, an welches er Fragen
richten kann, ,.,deren Antworten Erkldrungen versprechen (ebd.). Auch fiir Oster-
kamp ist die ,,,Objektivierung‘ der emotionalen Bewertungen unserer Weltbezie-
hungen® (Osterkamp 1999, 35) notwendig. Nur mit einer solchen Objektivierung
bestehe die Chance, ,,sich mit anderen iiber ihre reale Begriindetheit zu verstindi-
gen und mit der Ausgeliefertheit an die Verhiltnisse auch die die Ausgeliefertheit
an unsere Gefiihle zu iiberwinden® (ebd.). Denn nur durch eine ,,objektivierende
Erkenntnis® (Gagel 1986, 38) ist ein effektives sozialwissenschaftliches Lernen
moglich. Diese Art der Erkenntnis wird Gagel zufolge erreicht, indem ,,das erken-
nende Subjekt von sich absieht und auf das Objekt hinsieht* (ebd.). Die dritte Phase
des Erkenntnisprozesses, der ,,problembezogenen Reflexion®, mit der der Schritt
zur rationalen Urteilsfahigkeit und -bildung vollzogen wird, sei ohne Distanzierung
und Objektivierung nicht denkbar.

Neben ihrem Einfluss auf verniinftiges politisches Urteilen und Handeln (vgl.
Hilligen 1991, 42), sind Abwehrreaktionen, Frustrationen, Scham und Verweige-
rung bzw. mangelnde Bereitschaft sich auf den Unterrichtsgegenstand iiberhaupt
einzulassen weitere denkbare Reaktionen, die aus einer solch emotionalen Bezie-
hung zu einem Lerninhalt resultieren konnen. Insofern ist die Kehrseite des didakti-
schen ,,Emotionsgeschosses* Betroffenheit, dass Schiiler eventuell abblocken und
sich nicht mehr am Unterrichtsgeschehen beteiligen, wenn die Lebenssituation zur
Lernsituation wird, ,,um so die eigene Lebenswelt vor dem mitunter recht taktlosen
Zugriff der anderen zu schiitzen* (Breit 1992, 446). Ebenso kritisieren Ziehe und
Stubenrauch (1982, 163), dass echte Betroffenheit in Form von Betroffensein und
Sich-betroffen-Fithlen Unbehagen, Verweigerung und Misstrauen hervorrufen
kann. Im schlimmsten Fall konne Betroffenheit ,,zur Selbstblockierung werden, die
gerade Lernen versperrt* (Ziehe/Stubenrauch 1982, 167). Auch gibt Schmiederer in
seiner didaktischen Konzeption ,,Politische Bildung im Interesse des Schiilers®
selbstkritisch zu, dass der schiilerorientierte Unterricht, insbesondere die Anwen-
dung des Prinzips Betroffenheit, mit ,,Verunsicherung und Belastung statt Stabili-
sierung® (Schmiederer 1977, 135) verbunden sein konnte. Man miisse mit ,,Lern-
barrieren in Form von Verdringung, vordergriindiger Anpassung, selektiver Infor-
mationsaufnahme [...]* (ebd.), ggf. sogar mit einer totalen Lernblockierung rechnen.
Moglich sei auch, dass die Schiiler der Behandlung von Themen und Inhalten mit
einem engen Bezug zu ihrem eigenen Leben zunichst zustimmen, im Unterrichts-
verlauf jedoch ,.eine grundsitzliche Analyse der angesprochenen Themen und deren
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theoretische, sozialwissenschaftliche etc. Aufarbeitung (Verzicht auf Wissen-
schaftsorientierung und Gesellschaftsanalyse) (ebd., 132) blockieren. In
Schmiederers Didaktik findet man deshalb u. a. die Warnung:

,»Wo im Unterricht also Beziehungen und Strukturen thematisiert werden, die fiir die Person-
lichkeitsentwicklung von — insbesondere negativer — Bedeutung waren, wo die eigene Sozia-
lisation aufgearbeitet wird, ist mit Lernschwierigkeiten (Blockierungen) und mit Abwehrhal-

tungen zu rechnen® (ebd., 136).

4.4 ZUSAMMENFASSUNG

In der Literatur finden sich zahlreiche Bezeichnungen fiir die Vorstellungen von
Schiilern iiber (sozial-)wissenschaftliche Phdnomene. Zur Prizisierung wihlt diese
Arbeit deshalb den Terminus subjektive Vorstellungen bzw. Schiilervorstellungen.
Dies ist verkniipft mit der These, dass fachdidaktische Vorstellungsforschung in der
sozialwissenschaftlichen Domine ihre Berechtigung weniger darin hat, ,,Fehlvor-
stellungen® aufzudecken und zu ,korrigieren®, als vielmehr die ,,Beziehung® der
Lernsubjekte zu sozialwissenschaftlichen Phianomenen zu rekonstruieren, also ins-
besondere ihre diesbeziiglichen Einstellungen und Emotionen, welche sehr stark
Lernprozesse determinieren, zu erfassen.

Im Gegensatz zur Terminologie herrscht in der fachdidaktischen Vorstellungsfor-
schung weitgehend Konsens dariiber, dass die Entwicklung von Vorstellungen
durch Erfahrungen und soziale Interaktion angestolen wird (vgl. Baalmann et al.
2004; GropengieBer 2007; Duit 2008). Damit bilden Erfahrungen die Basis fiir Vor-
stellungen, was insofern von Bedeutung ist, als Erfahrungen der neurobiologischen
Auffassung Hiithers (2009, 12) zufolge immer gleichzeitig kognitiv und emotional
verankert werden. Vor diesem Hintergrund gelten Vorstellungen auch als emotional
grundiert (vgl. Sander 2010, 50) und lassen sich in ihrer Gesamtheit als , kognitive
Konstrukte verschiedener Komplexitidtsebenen* (Kattmann et al. 1997, 11) auffas-
sen. Als solche enthalten sie u.a. Wissensstrukturen, Begriffe, Konzepte, Denkfigu-
ren, Theorien, mentale und soziale Représentationen, Deutungsmuster und Einstel-
lungen (vgl. u.a. Dann 1989; Kaiser 2002; Glaser 2002; Hempel 2004a; Baalmann
et al. 2004; Kattmann 2007; Martschinke/Kopp 2007; Hiither 2009; Reinfried
2010).

Die den subjektiven Vorstellungen zugrunde liegenden subjektiven Theorien, mit
ihren Deutungsmustern und ihrer Ndhe zu sozialen Repréisentationen und Einstel-
lungen, erfiillen ,.erkldrende, voraussagende und technische Funktionen und sind in
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dieser Hinsicht mit objektiven Theorien vergleichbar* (Finkbeiner 1998, 182). Die
in den Vorstellungen enthaltenen Begriffe ordnen, interpretieren und organisieren
auBerdem das Wissen, beeinflussen alle Denk- und Verstehensprozesse sowie die
Reaktionen auf neue Informationen und erlauben es ,,Kausalzusammenhinge zwi-
schen den Elementen eines Systems herzustellen (Siegler 2001, 281). Dementspre-
chend erkldren die subjektiven Theorien, warum die Welt ist, wie sie ist (vgl. Dann
1989, 248; Finkbeiner 1998, 182; Siegler 2001, 291f.). Dadurch werden sie gleich-
zeitig handlungsleitend bzw. handlungssteuernd (vgl. Dann 1989, 249). Die beste-
henden Konzepte sagen auBlerdem, wie emotional auf neue Erfahrungen zu reagie-
ren ist und helfen dabei die Welt zu vereinfachen und wirksam in ihr zu handeln,
indem neue Situationen mithilfe fritherer Erfahrungen interpretiert werden (vgl.
Siegler et al. 2005, 356). Daher erfiillen die Vorstellungen fiir den Lernenden Struk-
turierungs-, Schutz-, Sicherheits-, Entlastungs-, Bewiltigungs- und Orientierungs-
funktionen (vgl. Nonnenmacher 1982, 201; Reinhardt 2005, 52f.).

Wegen ihrer Funktionen erweisen sich die subjektiven Vorstellungen als ,,au-
Berordentlich zidhlebig und resistent gegen Verdnderungen durch neues Lernen*
(Sander 2008, 158). Sie sind tief in der Lebenspraxis begriindet, ,,im Denken tief
verankert[,] [.] fiir die Lernenden von hoher Plausibilitdt™ (Reinfried 2008, 8) und
wichtig, um Lebens- und Lernsituationen zu bewiltigen. Insofern sind die geistigen
Vorstellungen fiir die Lernenden emotional hoch funktional und werden von diesen
nicht ohne Weiteres infrage gestellt oder geédndert (vgl. Seel 2003, 253; Mietzel
2007, 292).

In sozialwissenschaftlichen Lernprozessen entfalten die subjektiven Vorstellungen
von Schiilern ihre Relevanz in Form von Lernvoraussetzungen. Diesbeziiglich pla-
diert Lange dafiir, die vorhandenen Vorstellungen in Lernprozessen zu aktivieren
und Lernanlédsse zu geben, ,,um diese zu wandeln und auszudifferenzieren (Lange
2011, 101). Hierzu sei, so die GPJE, sogenanntes konzeptuelles Deutungswissen er-
forderlich, ,,das sich auf grundlegende Konzepte fiir das Verstehen von Politik,
Wirtschaft, Gesellschaft, Recht bezieht (GPJE 2004, 14) und ,,in eine Beziehung
zu den Vorverstindnissen gesetzt werden® (ebd.) muss. Das konzeptuelle Deu-
tungswissen wird als zentral angesehen, um ,,Schiilerinnen und Schiiler[n] den
Sinngehalt und die innere Logik von Institutionen, Ordnungsmodellen und Denk-
weisen der Sozialwissenschaften — einschlieflich der wesentlichen damit verbunde-
nen Kontroversen* (ebd.) zu erschlieen. Die Kenntnis und das Verstdndnis grund-
legender Annahmen, Deutungen, Erkldrungsmodelle iiber Politik, Wirtschaft, Ge-
sellschaft gelten als notwendige Voraussetzung, um kompetent urteilen und handeln
zu konnen. Es wird allerdings davon ausgegangen, dass Wissensvermittlung und
Kompetenzausbildung nicht gelingen bzw. erfolgreich verlaufen konnen, wenn das
vorhandene Wissen, von dem die Schiiler ihre Vorstellungen und Wahrnehmungen
von Politik im weiteren Sinne strukturieren, d. h. ihre undifferenzierten sozialwis-
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senschaftlichen (Vor-)Urteile, nicht beriicksichtigt werden. Diese mitgebrachten,
meist bewihrten und gegen Irritationen verteidigten Vorstellungen der Schiiler gel-
ten als unvermeidbar. Sie beeinflussen die Verarbeitung von Bildungsangeboten
und konnen zu einem Fehlverstehen von Politik und Demokratie (vgl. Reinhardt
2005, 47) sowie von Wirtschaft und Gesellschaft fithren. Umso wichtiger sei es, so
Reinhardt, die Schiilervorstellungen nachzuvollziehen, im Unterricht zu beriicksich-
tigen und sie konstruktiv zu nutzen (vgl. ebd., 52). Dabei macht insbesondere ihre
emotionale Grundierung die Brisanz aus, die subjektive Vorstellungen fiir das sozi-
alwissenschaftliche Lernen und den Kompetenzerwerb (in diesem Fall vor allem fiir
den Erwerb von sogenannten Arbeitskompetenzenls) haben:

,,Bei [der] Beschiftigung von Menschen mit Welt spielen Emotionen eine Rolle, zum Bei-
spiel weil die Lernenden und Lehrenden Emotionen mit in den Lernprozess bringen, weil die
Lerngegenstinde emotional hoch aufgeladen sind, weil Emotionen entstehen in der Ausei-
nandersetzung mit den Themen oder in der Interaktion der am Geschehen Beteiligten®
(Gautschi 2011, 7).

Wie die Untersuchung der hypothetischen Frage Was konnte passieren, wenn die
Lebenssituation zur Lernsituation wird? gezeigt hat, konnen ,Lerninhalte selbst [.]
ergo als Emotionstriger fungieren* (Eldinger/Hascher 2008, 67), wenn bestimmte
Voraussetzungen erfiillt sind. Weil Emotionen den kognitiven Funktionen dienen,
,,indem sie beeinflussen, wen oder was wir von uns selbst und anderen wahrnehmen
und wie wir verschiedene Merkmale von Lebenssituationen interpretieren und erin-
nern‘ (Kassner 2008, 21), kann der Einfluss von Emotionen auf kognitive Leistun-
gen fordernd oder hemmend sein (vgl. Edelmann 2000, 242). Negative Emotionen
in Form ,.erlebensbezogene[r] Kognitionen fiihren besonders bei schwierigen analy-
tischen Aufgaben zu den hochsten Leistungseinbulen” (Eldinger/Hascher 2008,
66), haben also einen ,,leistungsabtriglichen Effekt* (ebd.). Die zur Forderung der
Kompetenzentwicklung komplexen Lernaufgaben, ,,die sich auf die Problemlosefa-
higkeit im Handlungsablauf beziehen* (KecuBHTW 2006, 112), stellen betroffene
Lernende somit vor enorme Herausforderungen. Wegen hoher emotionaler Belas-
tung, wie es bei Tatsachenbetroffenheit der Fall ist, sind u. a. einseitige, rational

15 Nach Jung verdichtet die Bezeichnung Arbeits- und Berufsfindungskompetenz ,.ein all-
gemeines Kompetenzverstindnis als Befdhigung zur positiven Bewiltigung komplexer
Situationen auf arbeits- und berufsbezogene Ubergiinge** (Jung 2008b, 137). Diese Kom-
petenz erfordere ,.eine angemessene Auseinandersetzung mit den eigenen Fahigkeiten,
Interessen, Wertorientierungen und Lebensentwiirfen sowie mit den Inhalten und Anfor-
derungen, Chancen und Risiken von Arbeitstitigkeiten, Berufen und Arbeitsmirkten™
(ebd.).
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nicht begriindbare, emotionale Urteile wahrscheinlich. Denn die Beschreibung,
Bewertung und Mitgestaltung individueller und kollektiver Probleme wie Arbeits-
losigkeit und die dabei angestrebte ,,Forderung der Problemlosefahigkeit®, vollzieht
sich nicht vollig losgeldst von der eigenen Subjektivitit. Stattdessen wird eine sol-
che Kompetenzentwicklung bei emotional konditionierten Arbeitslosigkeitserfah-
rungen vermutlich durch sehr starre Vorstellungen und spontane negative Gefiihls-
reaktionen begleitet und erschwert sein. Dariiber hinaus fiihrt negative Stimmung
zur ,,Ablenkung durch Gedankeninhalte, die sich mit dem Situations- und Zu-
standserleben der eigenen Person befassen (Eldinger/Hascher 2008, 65f.). So kann
es infolge emotional konditionierter Arbeitslosigkeitserfahrungen und Tatsachenbe-
troffenheit bei dem Lerninhalt Arbeitslosigkeit auch zu Abwehrreaktionen, Frustra-
tionen, Scham und Verweigerung — kurz zu Lernblockaden kommen. Mit Nonnen-
macher ist auerdem davon auszugehen, dass bei hochgradig emotional besetzten
Problemen wie Arbeitslosigkeit subjektive Vorstellungen als Bewiéltigungsversuche
zu interpretieren sind, um die ,,Ohnmachtsgefiihle auslosende Realitdt™ (Nonnen-
macher 1982, 201) zu verdridngen. Insbesondere tatsachenbetroffene Schiiler halten
daher vermutlich viel stirker an ihren Vorstellungen fest, wihrend sie diskrepante
Informationen und somit eine Verdnderung bzw. Erweiterung ihrer Vorstellungen
nicht zulassen. Aufgrund der Stirke der emotionalen Komponente bei Betroffenheit
ist es insofern fraglich, ob die in Kapitel 3.3 genannten curricularen Anforderungen
und Kompetenzen tiberhaupt realisiert werden kdnnen.
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