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Erziehung verhandelt werden.
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Einleitung

Conceptual Change in den Didaktiken sozial-

und kulturwissenschaftlicher Fächer

Stefan Schröder, Sophie Faulstich

Der vorliegende Sammelband dokumentiert die Ergebnisse der Tagung

»Conceptual Change in den Didaktiken kultur- und sozialwissenschaft-

licher Fächer«, zu der am 10. und 11. Februar 2023 Fachdidaktiker:innen,

Lehrer:innen und Studierende verschiedener kultur- und sozialwissen-

schaftlicher Fachrichtungen an der Universität Bayreuth zusammenka-

men.1 Die Tagung wurde im Rahmen des von der Robert Bosch Stiftung

zwischen 2021 und 2024 geförderten Forschungsprojekts »Religion Liter-

acy – Auf demWeg zu einer empirisch fundierten konstruktivistischen

Religionsdidaktik« (Universität Bayreuth) durchgeführt. Das Projekt

rückt das religionskundliche Konzeptlernen in den Fokus fachdidakti-

scher Überlegungen der Religionswissenschaft.2 Da religionskundliche

Didaktik in Deutschland ein relativ junges Unterfangen darstellt (einen

umfassenden Überblick bieten Alberts et al. 2023), das erst seit dem

Erstarken der sog. ›Ethikfächer‹ ein echtes schulisches Anwendungsfeld

1 Wir danken Tatjana Hering für das gewissenhafte Korrektorat und Elina Cars-

tens für die Hilfe beim Setzen der Beiträge des vorliegenden Bandes.

2 Als Religionskunde bezeichnet man Lernen und Lehren über Religion, das

nicht-konfessionell organisiert ist und Religion aus einer säkularen, kulturwis-

senschaftlichen Perspektive betrachtet (vgl. Alberts 2023). Sie ist abzugrenzen

von religiös-normierten Lernzusammenhängen wie den in Deutschland eta-

blierten konfessionellen Religionsunterrichten. Siehe auch Schröder/Faulstich

in diesem Band.
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besitzt, erschien uns als religionswissenschaftliche Ausrichter:innen

der Tagung der Austauschmit Vertreter:innen epistemologisch undme-

thodologisch verwandter kultur- und sozialwissenschaftlicher Fächer

bzw. ihrerDidaktiken sinnvoll und vielversprechend.AufdieseWeise er-

hielt die Tagung ein interdisziplinäres Format mit religionskundlichem

Schwerpunkt, das sich auch in diesem Sammelband widerspiegelt.

Im ersten Teil dieser Einleitung werden zunächst die besonderen

fächerübergreifenden Bedingungen des Konzeptlernens in den Kultur-

und Sozialwissenschaften diskutiert, um den verbindenden Problem-

horizont des Sammelbandthemas zu umreißen. Im zweiten Teil werden

die einzelnen Beiträge zusammengefasst und fachliche Spezifika sowie

inter- bzw. transdisziplinäre Potenziale für das Konzeptlernen in den

Didaktiken für Schulfächer mit kultur- und sozialwissenschaftlichen

Bezugsdisziplinen herausgestellt.

Um die besonderen Bedingungen für das Konzeptlernen in Fächern

mit kultur- und sozialwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen besser

verständlich zu machen,möchten wir zunächst kurz die Geschichte so-

wie zentrale Fragestellungen, Problemlagen und Ziele der Conceptual-

Change-Forschung insgesamt umreißen. Conceptual-Change-Mo-

delle und -Ansätze entstanden im Zuge des zunehmenden Einflusses

konstruktivistischer Lehr-Lerntheorien auf internationale bildungs-

wissenschaftliche und fachdidaktische Diskurse seit den 1970er Jahren

(vgl. Krüger 2007: 82; eine Übersicht zum Konstruktivismus im Bil-

dungsdiskurs bietet Siebert 2003). Dabei rückten die Lernenden als

aktive Gestalter:innen ihres Lernprozesses ins Zentrum des Interesses.

Es wurde betont, dass sie vorunterrichtliche Vorstellungen (Konzepte,

Überzeugungen,Werte) in die Lehr-Lernsituation einbringen,die durch

ihre bisherige Lerngeschichte und durch die in diesem Zusammenhang

entwickelten Erfahrungen, Interessen und Motivationen geprägt sind,

und dass diese Vorstellungen eine der wichtigsten Variablen für das

Verständnis und den Erfolg eines Lernprozesses darstellen. Ein Wis-

senserwerb kann demnach nur dann stattfinden, wenn es Lernenden

gelingt, neue Informationen kognitiv an bestehende konzeptuelle Netz-

werke bzw. Schemata anzuschließen. »Verstehen« wurde somit nicht

länger als Akkumulation neuer Informationen verstanden, sondern als
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Funktion vonWissenskonstruktion und -transformation.Entsprechend

unterschiedlich sind häufig auch die Lernergebnisse innerhalb einer

Lerngruppe am Ende einer Instruktionsphase (vgl.Wade 1994: 75).

Im Zuge dieses konstruktivistischen Paradigmenwechsels wurde

Forschung zu Schüler:innen- und Lehrer:innen-Vorstellungen zu einem

der wichtigsten Bereiche der Didaktiken von MINT-Fächern (vgl. Du-

it/Treagust 2003: 671). Lag der Fokus dabei zunächst auf der Diagnose

und dem Verstehen dieser Vorstellungen, wurde zunehmend die Frage

nach deren Veränderung durch geeignete Lernangebote aufgeworfen

(vgl. Gropengießer/Marohn 2018: 56). Eines der frühen und bis heute

häufig rezipierten Modelle für Conceptual Change stammt von Posner

et al. (1982). Im Zentrum des Interesses stehen darin die Bedingungen,

unter denen einWechsel von Alltagsvorstellungen zu fachwissenschaft-

lichen Vorstellungen vollzogen werden kann: Posner et al. stellen v.a.

die Wichtigkeit der Herstellung einer Unzufriedenheit von Lernenden

mit ihrem bisherigen Konzept heraus, z.B. durch die unterrichtliche

Erzeugung kognitiver Konflikte. Darüber hinaus sei in der Lernsitua-

tion die Verständlichkeit, Plausibilität und Fruchtbarkeit des neuen,

wissenschaftsbasierten Konzeptes nachzuweisen. Unter Rückgriff auf

Arbeiten von Piaget (1992) und Kuhn (1976) erscheint ein Vorstellungs-

wechsel bei Posner et al. als plötzlich, radikal und vollständig. Die als

»Fehlvorstellungen« theoretisierten Alltagskonzepte werden demnach

durch ›korrekte‹, wissenschaftliche Vorstellungen ersetzt.

Über die Jahre wurde dieser klassische Ansatz kritisiert und über-

arbeitet. So wird heute u.a. basierend auf Forschungsergebnissen der

empirischen Lehr-Lernforschung seine Ersetzungslogik hinterfragt.

Konzeptwandel ist demnach eher als ein langsamer, gradueller Prozess

zu verstehen, in dem bestehende Vorstellungen nicht einfach ›gelöscht‹

werden, sondern je nach Handlungssituation weiterhin abrufbar blei-

ben oder in hybride Vorstellungen Eingang finden (vgl. Duit/Treagust

2003: 672–673; Krüger 2007: 81). Unter Rückgriff aufTheorien des Prag-

matismus wird in diesem Zusammenhang auch die Auffassung von

Alltagsvorstellungen als inakkurate »Fehlvorstellungen« kritisiert. Ihre

häufige Robustheit wird stattdessen darauf zurückgeführt, dass sie sich

in Handlungssituationen als nützlich erweisen und somit bewähren.
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Wer wissenschaftliche Konzepte vermitteln wolle, müsse demnach

deren bessere Nützlichkeit in Handlungs- bzw. Problemlösungskontex-

ten nachweisen. Gelinge dies nicht, könne es zu ihrer Zurückweisung

kommen und ein Konzeptwandel werde höchst unwahrscheinlich (vgl.

Vosniadou 2013b: 12; Ohlsson 2013: 78–80). Darüber hinaus werden die

frühen Conceptual-Change-Modelle auch für ihren Kognitivismus kri-

tisiert, der affektive und motivationale Faktoren ebenso vernachlässigt

wie den Einfluss sozialer und situationaler Elemente der Lernumge-

bung auf den Lernprozess (vgl. z.B. Duit/Treagust 2003: 679; Krüger

2007: 86).

Heute existiert eine breite Forschungstradition zu Conceptual

Change, die sich aus eher deskriptiven kognitionswissenschaftlichen

Beiträgen zu den hirnphysiologischen und kognitiven Bedingungen

des Konzeptlernens einerseits (vgl. z.B. Ohlsson 2013) und v.a. MINT-

didaktischen Studien über Alltagsvorstellungen von Schüler:innen

und Lehrer:innen sowie Lernwege zur Anbahnung von Konzeptwan-

del in konkreten Domänen andererseits speist. Aktuelle Debatten

konzentrieren sich dabei v.a. auf die Frage nach der Struktur vonAlltags-

vorstellungen. Vosniadou (2013b) geht beispielsweise davon aus, dass

Vorwissen in alltagstheoretische Strukturen eingebettet ist, während

diSessa (2002) es für fragmentarisch, bruchstückartig und inkohä-

rent hält. Chi (2008) sieht Fehlvorstellungen dagegen in einer falschen

Zuordnung von Konzepten zu jeweils übergeordneten ontologischen

Hauptkategorien begründet (»Dinge«, »Prozesse« und »mentale Zu-

stände«). Eine Entscheidung für eine der drei Theorietraditionen geht

dann auch mit erheblichen Konsequenzen für die Beantwortung der

Frage einher, wie ein intentionaler Konzeptwandel herbeizuführen ist

bzw. worin genau dieser eigentlich besteht – geht es um theoretische

Akkomodation (Vosniadou), eine Vernetzung kognitiver Fragmente

(diSessa) oder die Zuordnung von Konzepten zu den wissenschaftlich

korrekten ontologischen Kategorien (Chi)?

In Didaktiken von Fächern aus dem kultur- und sozialwissenschaft-

lichen Bereich fanden Conceptual-Change-Ansätze nicht nur zeitlich

erst um einiges versetzt Einzug, sondern auch in deutlich geringerem

Ausmaß als in denMINT-Fächern. In der zweiten Auflage des »Interna-



Stefan Schröder, Sophie Faulstich: Einleitung 11

tional Handbook of Research on Conceptual Change« (Vosniadou 2013a)

lassen sich gerade einmal drei von 31 Kapiteln diesen Fachbereichen

zuordnen. Wie ist das zu erklären? Wir möchten die Ausgangsthese

vertreten, dass wir es nicht lediglich mit einem Versäumnis der betref-

fenden Fachbereiche und ihrer Didaktiken zu tun haben, sondern dass

die Voraussetzungen für Conceptual Change in Fächernmit kultur- und

sozialwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen ungleich komplexer sind

als in MINT-Domänen.

Beiträge über Konzeptwandel in den MINT-Fächern beschäftigen

sich i.d.R. nur sehr kurz mit der fachlichen Klärung der Konzepte, die

jeweils unterrichtlich vermittelt werden sollen. Es kann ohne größere

Erläuterungen stillschweigend davon ausgegangen werden, dass Fach-

didaktiker:innen sich über das fachwissenschaftliche Verständnis von

Konzepten wie »Sphärische Erde« (vgl. Vosniadou/Brewer 1992) oder

»Gravitation« (vgl. Frappart/Frède 2016) einig sind. In den Didaktiken

von Schulfächern mit sozial- und kulturwissenschaftlichen Bezugsdis-

ziplinen gibt es aufgrund unterschiedlicher Theorietraditionen keine

vergleichbare Eindeutigkeit des Bedeutungsumfangs zentraler fachli-

cher Konzepte (vgl. z.B. für Geschichte Limón 2002: 266–270). Mehr

noch: In diesen Disziplinen bleibt häufig umstritten, was eigentlich

die didaktisch relevanten fachlichen Konzepte sind, die im Schulun-

terricht vermittelt werden sollten. Die Frage nach dem Zielbereich

von Konzeptwandel ist also weit klärungsbedürftiger als in den MINT-

Fächern.

Das lässt sich wesentlich darauf zurückführen, dass es sich bei

sozialen und kulturellen Phänomenen um Produkte menschlicher Ent-

scheidungen und Wertvorstellungen handelt, was sie kategorisch

von den meisten natürlichen Phänomenen unterscheidet. Davies und

Lundholm (2013: 295) zufolge spielenbei kultur- und sozialwissenschaft-

lichenKonzepten deshalb auch zeitgeistbedingte normative Fragen eine

deutlich größere Rolle als in den MINT-Fächern, etwa danach, welche

Konzepte besonders relevant sind oder wie diese jeweils verstanden

werden sollten. Neben einer kognitiven Veränderung kann Conceptual

Change in diesen Fächern deshalb auch mit einem Wandel von Auf-

fassungen, Meinungen und Werten der Schüler:innen verbunden sein
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(vgl. Limón 2002: 285) – wobei dieser Tatsache angesichts der wach-

senden demokratiefeindlichen Tendenzen in politischen und medialen

Diskursen eine zunehmend große Bedeutung zukommt.

Sozial- und kulturwissenschaftliche Konzepte zeichnen sich au-

ßerdem dadurch aus, dass sie sich mit der Zeit verändern und in ihrer

Bedeutung variieren, wenn sie auf unterschiedliche kulturhistorische

und soziale Kontexte angewendet werden. »Demokratie« meint mit

Bezug auf die griechische Antike beispielsweise etwas anderes als im

Zusammenhang mit der Staatsform der Bundesrepublik Deutsch-

land im 21. Jahrhundert. Demgegenüber werden z.B. physikalische

Konzepte, die an Schulen unterrichtet werden, wie »Elastizität« oder

»Gravitation«, universal definiert. Sie haben also i.d.R. kontextunab-

hängig stets die gleiche Bedeutung. Dies führt auch dazu, dass sie sich

einzeln und in Beziehung zueinander weit besser explizit unterrich-

ten lassen. Sozial- und kulturwissenschaftliche Konzepte lassen sich

demgegenüber schlecht isoliert präsentieren, da ihre Bedeutung – wie

beschrieben – je nach Kontext variieren kann (vgl. Limón 2002: 261).

Kontextabhängigkeit, Komplexität und Abstraktheit kultur- und sozi-

alwissenschaftlicher Konzepte machen es zusammengenommen auch

zu einer großen Herausforderung, sie unterrichtlich in lebensweltlich

relevante, handlungsorientierte Kontexte einzubetten, was aber gera-

de bei jüngeren Lerner:innen, z.B. im Grundschulalter, eine wichtige

Voraussetzung für den Lernerfolg darstellt (vgl. Wade 1994: 79; Ohlsson

2013: 78–80).

Relativierend ist zu betonen, dass die o.g. Unterschiede zwischen

den Bedingungen des Konzeptlernens in den MINT-Fächern auf der

einen und sozial- und kulturwissenschaftlichen Konzeptlernens auf der

anderen Seite gradueller und nicht prinzipieller Natur sind. Auch in

den MINT-Fächern sind viele Konzepte abstrakt und komplex, ist die

Relevanz mancher Konzepte umstritten und ihr Bedeutungsumfang in

Einzelfällen kontextabhängig. Kognitionswissenschaftlich betrachtet

geschieht die Verarbeitung neuer Informationen zudem ganz unabhän-

gig vom Fachbereich vor dem Hintergrund einer spezifisch mensch-

lichen kognitiven Architektur (siehe den Betrag von Thurn in diesem

Band). All das macht die beschriebenen Bedingungen des sozial- und
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kulturwissenschaftlichen Konzeptlernens für die Fachdidaktiken aber

nicht weniger herausfordernd.

Wie gehen die verschiedenen Disziplinen der Fächergruppe damit

um?Welche fachlichenSpezifika lassen sich erkennen,wobestehen aber

auch fächerübergreifende, inter- oder sogar transdisziplinäre Lösungs-

potenzialemit Bezug auf die genannten Problemlagen? Der vorliegende

Band soll einen Beitrag zur Diskussion dieser Fragen leisten.

Die Aufsätze des Bandes versammeln Modelle und Beispiele für

Konzeptlernen aus der Kognitionswissenschaft sowie der Geschichts-,

Politik-, Geographie- und Religionskundedidaktik. Zunächst gibt

Christian Thurn einen Überblick zu Erkenntnissen, Kontroversen und

Desideraten zum Konzeptlernen aus Perspektive der Kognitionswis-

senschaft. Darin erläutert er auch zentrale Begrifflichkeiten des Feldes

(z.B. Konzeptwechsel, Konzeptprävalenz und Präkonzept) und ihre Verwen-

dungsweisen. Schließlich diskutiert er, inwiefern sich Konzeptlernen zu

kultur- und sozialwissenschaftlichen Gegenständen aus kognitionswis-

senschaftlicher Perspektive als tatsächlich besonders herausfordernd

herausstellt.

Im zweiten Teil des Bandes sind drei Beiträge versammelt, die

Einblicke in das Konzeptlernen aus Sicht der Fachdidaktiken für Ge-

schichte, Politik und Geographie bieten. Sie fassen die fachspezifischen

Forschungsgeschichten und Debatten zusammen, bevor sie je ein eige-

nes themenspezifisches Anwendungsbeispiel aus Forschung und/oder

Lehrmittelentwicklung präsentieren. Christian Mathis diskutiert Be-

deutung und Entwicklungen der Conceptual-Change-Forschung in

der Geschichtsdidaktik. Aus Besonderheiten historischen Wissens und

Denkens erwachsende Herausforderungen werden aufgezeigt. Dabei

greift Mathis auch auf Modelle zur Beziehung von themenbezogenen

Konzepten und fachlichen Metakonzepten zurück. Deren Anwendung

wird schließlich amBeispiel einer Studie zu Schüler:innenvorstellungen

zur Romanisierung der heutigen Schweiz und daraus abgeleiteter mu-

seumsdidaktischer Lernmaterialien vorgeführt. Konzeptlernen in der

Politikdidaktik diskutiert anschließend Andreas Klee mit Fokus auf die

Primarstufe. Auf Grundlage einer Studie mit Grundschüler:innen zur

Didaktischen Rekonstruktion »sozialer Ungleichheit« werden Möglich-
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keiten und Grenzen des Erlernens sozialwissenschaftlichen Denkens

allgemein und speziell in dieser Altersklasse ausgelotet. Die dritte fach-

didaktische Perspektive bringt Franziska Früh, Geographiedidaktikerin

und Gymnasiallehrerin, ein. Sie erläutert den besonderen Status des

Konzeptlernens in der Geographie als Fach mit sowohl naturwissen-

schaftlichen als auch sozial- und kulturwissenschaftlichen Anteilen.

Anhand ihrer Forschung zur Didaktischen Rekonstruktion des Kon-

zepts »Entwicklungsland« führt sie vor, dass Conceptual Change auch

in den humangeographischen Fachanteilen stärker aufgegriffenwerden

sollte. Als Anregung für die unterrichtliche Umsetzung präsentiert sie

ein auf Konzeptwechsel zugeschnittenes Schulbuchkapitel.

Die verbleibenden beiden Beiträge widmen sich schließlich der Re-

levanz und Anwendbarkeit des Conceptual-Change-Ansatzes für die re-

ligionskundliche Fachdidaktik:

StefanSchröder und Sophie Faulstich stellen ihre imProjekt »ReligionLi-

teracy« entwickelte Programmatik religionskundlichen Konzeptlernens

vor. Wie fachliche Konzepte und Schüler:innenvorstellungen aufeinan-

der bezogenwerden können, präsentieren sie amBeispiel ihrer Befunde

zur »Kontextualisierung« von Religion in beiden Bereichen. Daraus

leiten sie erste Anknüpfungspunkte für die didaktische Gestaltung ab.

Dabei diskutieren sie auch die Frage, anhand welcher Lerngegenstände

religionskundliches Konzeptlernen erfolgen sollte und wie diese mit

übergeordneten fachlichen Metakonzepten verbunden werden könn-

ten. LindaMerkel und Jenny Vorpahl demonstrieren ausgehend von ihren

Erfahrungen in der Ausbildung angehender Lehrkräfte die Möglichkei-

ten des religionskundlichen Konzeptlernens in Hochschuldidaktik und

erster Ausbildungsphase. Dabei gehen sie auch auf Herausforderungen

und Chancen im Kontext interdisziplinärer Fachzusammenhänge, hier

am Beispiel des brandenburgischen Fachs »Lebensführung – Ethik –

Religionskunde« (LER), ein. Sie präsentieren ein von ihnen erprobtes

Lehrforschungsseminar zu »Religion und Vorurteil«, das auf Kon-

zeptreflexion und -lernen der Lehramtsstudierenden ausgerichtet ist.

Daraus erhobene Studierendenvorstellungen zu »Religion«werden ana-

lysiert und Empfehlungen für die zukünftige Ausbildungsgestaltung

abgeleitet.
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In der Zusammenschau der versammelten Beiträge fällt zunächst

die Bandbreite der exemplarisch untersuchten kultur- und sozialwis-

senschaftlichen Lerngegenstände sowie der einbezogenen Lernenden-

gruppen (Grundschüler:innen, Sekundarschüler:innen, Lehramtsstu-

dierende) und Lernkontexte (Schule, Hochschule, außerschulischer

Lernort Museum) auf. Dies verweist unseres Erachtens auf Potenzial

und Relevanz einer fach- und kontextübergreifenden Diskussion und

Erforschung kultur- und sozialwissenschaftlichen Konzeptlernens.

Viele der auf den ersten Blick fachspezifischen Fragen erweisen sich

auf den zweiten Blick auch für andere Fachzusammenhänge als rele-

vant, z.B. zur besonderen Herausforderung im Umgang mit zeitlich

oder räumlich weit entfernten Lerngegenständen, der Bedeutung von

Werturteilen im Konzeptlernen oder dem Verhältnis von Inhalten

und fachlichen Kompetenzen im Konzeptlernen. Auch die Frage nach

Chancen und Schwierigkeiten des Konzeptlernens in interdisziplinären

Fachzusammenhängen ist für viele sozial- und kulturwissenschaftliche

Schulfächer von Bedeutung.Dieser Eindruck wird noch verstärkt durch

die kognitionswissenschaftliche Anfrage, inwiefern domänenspezifisch

getrenntes Konzeptlernen überhauptmöglich und zielführend ist (siehe

den Beitrag vonThurn).

Anregend für eine weitere fachübergreifende Diskussion ist da-

her, dass die Beiträge ähnliche Vorschläge für den Umgang mit den

oben beschriebenen, besonderen Bedingungen und Herausforderun-

gen sozial- und kulturwissenschaftlichen Konzeptlernens erkennen

lassen. Zunächst zeigen die exemplarischen Studien und entwickelten

Lehrmittel, dass das in fast allen Beiträgen angewandte Modell der

Didaktischen Rekonstruktion auch für kultur- und sozialwissenschaft-

liche Lerngegenstände und Lehrkontexte gut geeignet ist. Besonders

hervorgehoben sei an dieser Stelle zudem die zentrale Reflexion der

Frage, was eigentlich unter einem »Konzept« genau zu verstehen ist

bzw. auf welcher Ebene ein Konzeptwandel bei Schüler:innen ange-

strebt wird. Der Vorschlag, die Aufmerksamkeit weg von substanziellen

Konzepten und hin zu konzeptuellen Netzwerken oder gar fachlichen

Paradigmen, d.h. epistemologischen Rahmentheorien und Problem-

lösungsstrategien oder auch Metakonzepten zu lenken, findet sich in
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mehreren der Beiträge dieses Sammelbandes (siehe insbesondere Ma-

this sowie Schröder/Faulstich) – wie auch in der spärlichen Literatur

über Conceptual Change in den Kultur- und Sozialwissenschaften (vgl.

Davies/Lundholm 2013: 293–295; Limón 2002: 263–265). Die gemeinsa-

me Suche nach geeigneten Konzepten auf dieser Ebene als Zielbereich

kultur- und sozialwissenschaftlichen Konzeptlernens stellt unseres Er-

achtens einen hochinteressanten Ausgangspunkt für weitere inter- und

transdisziplinäre Zusammenarbeit in den beteiligten Domänen dar.

Eine offene Frage bleibt dabei jedoch, ob diese epistemologischen Rah-

mentheorien z.B. in Form vonMetakonzepten auch explizit zumThema

des Unterrichts gemacht und als solche vermittelt werden sollten, wie

Limón (2002: 277) undMathis in diesemBand vorschlagen,weil dadurch

den Schüler:innen transparent gemacht werde, was im Schulunterricht

eigentlich das Vermittlungsziel sein soll. Davies und Lundholm (2013:

297) dagegen betonen, dass eine konkrete Kontextualisierung solcher

Konzepte in lebensweltnahen Beispielen deutlich besser geeignet ist,

um Schüler:innen in fachliche Denkweisen und Problemlösungsstra-

tegien einzuführen. In diese Richtung argumentieren in diesem Band

auch Schröder und Faulstich.

Die in diesem Sammelband aufgeworfenen Fragen und präsen-

tierten Beispielstudien zeigen große Potenziale für eine weitere Erfor-

schung kultur- und sozialwissenschaftlichen Konzeptlernens sowie die

schul- und hochschuldidaktische Implementierung von Conceptual-

Change-Ansätzen.Wir hoffen, dass dieses Buch einen Beitrag dazu leis-

tet, neben fachspezifischen Debatten auch eine weitere Diskussion der

verbindenden Fragen und Herausforderungen über Domänengrenzen

hinweg anzuregen.

Stefan Schröder und Sophie Faulstich

Bayreuth, den 07.Mai 2024
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Konzeptwechsel, Konzeptwandel

oder Konzeptprävalenz?

Aktuelle Perspektiven auf das Lernen von Konzepten

Christian M. Thurn

Ziel dieses Kapitels ist es, einen allgemeinen fächerübergreifenden,

kognitionswissenschaftlichen Überblick zu Konzeptwechsel zu geben.

Konzeptwechsel besagt, dass Lernende subjektive Konzepte haben, die

im Lernprozess ergänzt oder verändert werden müssen, und erklärt,

wie dies am besten bewerkstelligt werden kann. Zu Beginn des Kapitels

definiere ich einige Begriffe. Danach gehe ich auf die kognitionswis-

senschaftlichen Grundlagen konzeptuellen Lernens ein. Im dritten

Abschnitt erläutere ich die generelle Idee von Konzeptwechseltheorien.

Abschließend gehe ich darauf ein, wie Konzeptwechseltheorien in den

sozial- und kulturwissenschaftlichen Fächern nutzbringend angewandt

werden können.1

1. Definitionen

Da Forschende die Verwendung von unpräziser Terminologie auch in

der Konzeptwechselforschung kritisieren (vgl. Lin et al. 2016; Sherin

2021), folgen zunächst Definitionen grundlegender Begriffe. Wie Ger-

ring (1999) vorschlägt, versuche ich transparent die Vor- und Nachteile

1 Ich danke Fridolin Roelcke für spannenden Austausch und Ideen zum Thema.

Ich danke Gertraud Benke, Markus Bohlmann, Zoran Kovacevic und Lennart

Schalk für hilfreiche Kommentare zu diesem Kapitel.
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der Definitionen sowie Alternativbedeutungen zu benennen. Da viel Li-

teratur zumThema in Englisch verfasst wird, gebe ich auch die gängige

englische Übersetzung der Begriffe an2.

»Wissen«3 (knowledge)

Häufig wird »Wissen« als wahre, begründete Überzeugungen (justified

true belief ) definiert (vgl. Taber 2018). Diese Definition ist jedoch vor al-

lemaufgrunddesWahrheitsbegriffs problematisch (vgl.Ohlsson2009)4.

»Wissen« als faktisch wahr zu definieren, widerspricht konstruktivisti-

schenPerspektiven (vgl.ebd.).Außerdemkannman»Wissen«erwerben,

selbst wenn man nicht an ein Konzept glaubt oder seine Überzeugung

dazu begründet. So können auch »Menschen, die nicht an die Existenz

Gottes glauben, […] eine Vorstellung von Gott haben« (Saariluoma 2002:

230).

Darum wird »Wissen« in diesem Kapitel folgendermaßen definiert:

»Wissen« ist Information oder »jeder inhaltliche Ausdruck, der für

kognitive Prozesse genutzt werden kann« (Machery 2009: 4). »Wissen«

ist somit interpersonell konstruiert und nicht automatisch objektiv

wahr. Diese Definition benötigt die Kriterien Begründung und Wahr-

heit nicht. Darum ist die Definition vereinbar mit der Annahme, dass

allesmenschliche »Wissen« fehlbar ist und verfeinert sowie auch ersetzt

werden kann.

»Repräsentationen« (representations)

»Repräsentationen« sind mentale Abbilder oder Vorstellungen, an die

wir gewisse Eigenschaften anknüpfen können. »Repräsentationen« sind

2 Ichhabe einigeDefinitionen aus der Fachliteratur aus demEnglischen insDeut-

sche übersetzt.

3 UmBegriffe von Konzepten zu unterscheiden, gibt es verschiedene Vorschläge.

In diesem Sammelband verwenden wir (französische) Anführungszeichen.

4 Vgl. dazu auch das Gettier Problem, bei dem gezeigt wird, dass die Definition

aufgrunderkenntnistheoretischerAnnahmennicht immer zutreffen kann (Get-

tier 1963).
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stabile Elemente. »Repräsentationen« sind in diesem Falle aber nicht als

visuelle Abbildungen zu verstehen (vgl. Carey 2000).

»Konzepte« (concepts)

»Konzepte« sind mentale Hilfsmittel (mental devices) zur Kategorisierung

und Schlussfolgerung (vgl. Bohlmann 2022; van Boxtel/vanDrie 2018) und

damit ein System, das zumentalenModellen, Abstraktionen,Vorwissen

und objektähnlichen Repräsentationen führen kann bzw. diese erstellen

kann. Ein »Konzept« ist somit aber keine objekt-ähnlichementale Reprä-

sentation (vgl. Bohlmann 2022). Stattdessen sind »Konzepte« psycholo-

gische Entitäten, die durch sorgfältige Forschungsarbeit und Beschrei-

bung herausgearbeitet werden müssen. Die hier verwendete Definition

weicht damit bewusst von anderen gängigen Definitionen ab, die »Kon-

zepte« als direktementale Repräsentation verstehen (vgl.Margolis 1994:

75; Thagard 1990).

»Konzepte« haben Funktionen wie Klassifikation oder Komplexi-

tätsreduktion (vgl. Bohlmann 2022), können im Langzeitgedächtnis

gespeichert werden und von höheren kognitiven Prozessen genutzt

werden (vgl. Machery 2009). »Konzepte« sind je nach Fach unterschied-

lich definiert. Oft brauchen wir eine sprachliche Beschreibung, um

Konzepte auszudrücken, und nutzen Begriffe, um sie zu beschreiben

und zu definieren.

Ein allgemeines Problem besteht darin, dass wir nur eingeschränk-

te sprachliche Begriffe für die Vorgänge in der Welt haben, sodass Be-

griffe je nach Fach eine unterschiedliche Bedeutung haben können (vgl.

Bohlmann 2022). Aber auch innerhalb eines Faches ist die Konsensfin-

dung für die Bedeutung von Begriffen oft schwierig. Begriffe sind also

kontextabhängig.Obwohl »Konzepte« nicht gleichzusetzen sindmit Be-

griffen, so werden sie doch durch diese versprachlicht. »Konzepte« sind

darum»fluid bynature« (Saariluoma2002: 244), oft hierarchisch organi-

siert (vgl. van Boxtel/van Drie 2018; Goertz 2020) und ebenfalls kontext-

abhängig.

Häufig wird ein »Konzept« auch als Konstrukt oder Konzeption be-

zeichnet.DerBegriffKonstrukt impliziert,dass etwas entwickeltwurde,
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undnichtnotwendigerweiseunabhängig inderWelt oderdenErfahrun-

gen derMenschen existiert (vgl. Goertz 2020). Beispielsweise ist das so-

ziale Geschlecht ein Konstrukt.Hingegen sind »Konzepte« eine Überka-

tegorie von Erschaffenem und bereits Bestehendem (also wären sowohl

soziales als auch biologisches Geschlecht Konzepte). Der Begriff Kon-

zeption umfasst mindestens zwei Bedeutungen: erstens den Prozess, in

dem Konzepte geformt werden, und zweitens eine eher generelle Idee

von etwas (Vorstellung). Hingegen bezeichnet »Konzept« die geformte

Vorstellung, die konkreter ist als eine Konzeption.

»Präkonzepte« (preconcepts)

»Präkonzepte« sind »Konzepte«, die nicht mit wissenschaftlich an-

erkanntem Wissen übereinstimmen (vgl. Vosniadou/Brewer 1987).

Lernende formulieren »Präkonzepte« oft als Ergebnis ihrer alltäglichen

Lebenserfahrung. Diese »Präkonzepte« können im Alltag nützlich sein,

aber können als Erklärung Probleme ergeben, wenn sie außerhalb der

Kontexte angewandtwerden, in denen sie funktional sind (inAnlehnung

an Stark 2002). In der Konzeptwechselforschung geht man davon aus,

dass alle Menschen Präkonzepte haben.Weitere Begriffe, die in diesem

Zusammenhang auftauchen, sind: subjektiveTheorien, Alltagstheorien,

alternative Theorien, Fehlkonzepte5, Fehlvorstellungen, Schüler:innen-

vorstellungen, naive Konzepte und intuitive Konzepte.Der gemeinsame

Kern dieser Begriffe ist, dass sie nicht-normative Konzepte bezeichnen.

»Konzeptlernen« (conceptual learning)

Beim »Konzeptlernen« geht es um die Bildung neuer, fachlich orientier-

ter Vorstellungen, um die Strukturierung und Bewertung verfügbarer

Vorstellungen und um ein Verständnis der angemessenen Anwendung.

Im schulischen Kontext sollen Lernende gesellschaftlich oder wissen-

schaftlich akzeptierte »Konzepte« erwerben. Diese »Konzepte« haben

5 Neuere Ansätze bezeichnen häufig nur noch die falschen Konzepte nach der In-

struktion als Fehlkonzepte oder Fehlvorstellungen (vgl. z.B. Vosniadou 2023).
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typischerweise einen globaleren Erklärungswert als Alltagstheorien und

sind teilweise empirisch nützlich. Ein auch in den Sozialwissenschaften

verbreitetes didaktisches Modell für Konzeptlernen – das zeigen die

Beiträge in diesem Band – ist die sogenannte Didaktische Rekonstruk-

tion (vgl. Kattmann et al. 1997; siehe auch die Beiträge vonMathis sowie

Schröder/Faulstich in diesem Band). Didaktische Rekonstruktion ist

allerdings keine Theorie, sondern vielmehr ein (Transfer-)Modell für

den Unterricht. Hingegen sind Konzeptwechseltheorien Theorien, die

sich auf die Ebene der Schüler:innen beziehen.

»Konzeptwechsel« (conceptual change)

»Konzeptwechsel« ist der Prozess, bei demVorwissen durch neue Infor-

mationen modifiziert wird. Ganz basal betrifft er die Veränderung von

Wissensstrukturen (vgl. Stark 2002).

Je nachTheorie umfasst diese Veränderung die Erweiterung, Elabo-

ration oder eine Strukturänderung des Wissens. Konzeptwechseltheo-

rien beziehen sich auf deklaratives Wissen und kaum auf Prozeduren.

Gute Übersichtsartikel über die Konzeptwechseltheorie finden sich

bei Tyson et al. (1996), Sinatra (2005), Fridrich (2010) und Potvin et

al. (2020). Die Vielfalt der Theorien spiegelt sich auch in der Vielfalt

an Begriffen wider, die für dieses Phänomen verwendet werden. Im

Deutschen: Konzeptwandel, Konzeptwechsel, Begriffswandel, Kon-

zeptveränderung/konzeptuelle Entwicklung, Konzeptrekonstruktion,

non-monotone Veränderungsprozesse, Vorstellungsänderung und

Konzeptprävalenz. Und im Englischen: Conceptual Change, Conceptual

Growth, Conceptual Addition, Conceptual Reconstruction & Conceptual Enrich-

ment, Conceptual Adaptivity undConceptual Prevalence.Die Begriffewerden

oft synonym verwendet. Um die Kohärenz zu wahren, verwende ich im

Folgenden den Begriff Konzeptwechsel.
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2. Kognitionswissenschaftliche Grundlagen

Das Gehirn ist der Ausgangspunkt allen Erlebens, Verhaltens und Ler-

nens. Ein Verständnis der kognitiven Prozesse darin ist hilfreich, um

Phänomene wie Konzeptwechsel besser zu verstehen. Darum stelle ich

im Folgenden einen Bezug von Konzeptwechsel zu kognitionswissen-

schaftlichen Grundlagen her.

2.1 Gedächtnismodell

Modelle des Lernens gehen von verschiedenen Speicherfunktionen6

des Gedächtnisses aus (vgl. Atkinson/Shiffrin 1968; Baddeley/Hitch

1974): Die erste Speicherfunktion, das sensorische Register, speichert

Reize (auditive, visuelle, olfaktorische oder taktile) für kurze Zeit und

filtert sie, vor allem da wir nur einen Bruchteil unserer Umwelt bewusst

wahrnehmen können.Dieser Input gelangt dann ins Arbeitsgedächtnis,

dessen Speicherkapazität mengenmäßig und zeitlich begrenzt ist (da-

her auch Kurzzeitgedächtnis genannt). Das Arbeitsgedächtnis ist der

zentrale Ort der Informationsverarbeitung und kann auch Informatio-

nen aus der dritten Speicherfunktion,demLangzeitgedächtnis, abrufen

(aktivieren) und umgestalten (siehe Abb. 1). Diese Informationen – auch

als Vorwissen bezeichnet – beeinflussen die Informationsverarbei-

tung im Arbeitsgedächtnis (vgl. Taber 2018). Unser Gehirn ruft in einer

bestimmten Situation dasjenige Vorwissen auf, das wir (vermutlich) be-

nötigen, um auf die entsprechende Situation zu reagieren. Lernen wird

darum erleichtert, wenn Lernende ihre bisherigen Erfahrungen und ihr

Vorwissen abrufen und dann mit den neuen Lerninhalten verknüpfen

können.

Inhalte im Arbeitsgedächtnis müssen ständig wiederholt werden,

damit sie nicht verblassen. Informationen, die im Arbeitsgedächtnis als

6 Die Erläuterungen beziehen sich auf deklaratives Wissen, da Konzeptwechsel-

theorien sich auf solche konkreten Lerninhalte von fachlicher Relevanz bezie-

hen. Vieles kann auch implizit gelerntwerden,was allerdings nichtGegenstand

dieses Kapitels ist.
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wichtig erachtet oder durch wiederholte Verarbeitung gefestigt wur-

den, können ins Langzeitgedächtnis überführt werden. Im Langzeitge-

dächtnis sind die Informationen dann mit einem großen Wissensnetz

verknüpft und so auf lange Zeit abrufbar. Wie diese Verknüpfung auf

neuronaler Ebene erfolgt, ist nicht umfassend geklärt, aber für un-

sere Zwecke genügt es zu sagen, dass Wissenselemente miteinander

verknüpft werden und Gedächtnisspuren erzeugen. Um eine Analogie

zu verwenden, können wir uns eine Winterlandschaft vorstellen, in

der es regelmäßig schneit. Informationen sind verschiedene Orte in

dieser Landschaft. Diese werden miteinander verknüpft, indem sich

eine Person von einem Ort zum anderen bewegt. So entsteht zunächst

ein Pfad im Schnee. Auf diesen fällt weiterhin Schnee, sodass eine ein-

malige Verknüpfung oft nicht ausreicht, um die Information langfristig

zu verknüpfen. Wird die Verknüpfung jedoch mehrmals wiederholt,

verbreitert sich die Gedächtnisspur. Es entsteht eine Straße, die die

Inhalte miteinander verknüpft. Allerdings kann auch intensiv Erlern-

tes mit der Zeit nicht mehr abrufbar sein, wenn es nicht regelmäßig

aufgefrischt wird. In besonders emotionalen Momenten (sogenannten

Blitzlichterinnerungen – flashbulb memories) kann aber auch ein einzel-

nes Erlebnis zu einer sehr weitreichenden Verknüpfung, quasi einer

Autobahn, führen.

Das Arbeitsgedächtnis und das Langzeitgedächtnis sind keine von-

einander getrennten Module. Die Stärke des menschlichen Gehirns ist

es, aus Erfahrungen Schlüsse zu ziehen, schnell auf Reize aus der Um-

welt zu reagieren, sie zu interpretieren und zu abstrahieren (vgl. Taber

2018). Weniger gut sind Menschen im exakten Wiedergeben von Infor-

mationen und Verändern ihres Wissensnetzwerks. Ein möglicher Wan-

del dieses Netzwerks erfolgt nur allmählich und schrittweise.
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Abb. 1: 3-Speicher-Modell der Speicherfunktionen des Gedächtnisses

(eigene Grafik in Anlehnung anMartinez (2008: 51))

2.2 Speicherung

Inhalte des Arbeitsgedächtnisses können im Langzeitgedächtnis ge-

speichert werden. Das geschieht jedoch nicht in Form einer Eins-zu-

eins-Kopie der Inhalte. Vielmehr ist unser Gedächtnis durch vorhan-

denes Wissen und bestehende Denkweisen voreingenommen (vgl.

Goldwater/Schalk 2016; Taber 2018). Es versucht, neue Erfahrungenmit

Bekanntem in Einklang zu bringen. Diese Voreingenommenheit führt

dazu, dass Erinnerungen an unsere Erlebnisse bei jedem Aufruf verän-

dert werden. Die Voreingenommenheit führt ebenfalls dazu, dass neue

Informationen anders verstanden werden als von der informierenden

Person (z.B.Lehrer:in) beabsichtigt –eineHauptquelle für Präkonzepte.

Die Verknüpfungen neuer Informationen mit bereits vorhandenen

Inhalten erfolgt nach dem Prinzip der lokalen Kohärenz (vgl. Ohlsson

2009;Thagard 1989).DasGehirnprüftnicht,obdieneue Informationmit

allen bisher gespeicherten Informationen konsistent ist, sondern nur,

ob die Information zu dem bereits vorhandenen und aktuell aktivier-

ten Vorwissen passt. Dies erklärt, warum Lernende manchmal wider-
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sprüchliche Erklärungen abgeben und darin kein Problem sehen. Den-

noch ist dasPrinzipder lokalenKohärenz sehr funktional,da esunserem

Gedächtnis ermöglicht, Informationen effizient zu verarbeiten.

Wissenseinheiten werden kontextabhängig gruppiert. Diese Kon-

textabhängigkeit ist zentral für das Verständnis aktueller Konzept-

wechseltheorien und für die Diagnose vonWissen bei Lernenden (siehe

Abschnitte 3. und 4.2). Nur in seltenen Fällen gelingt der Transfer von

Wissenseinheiten aus einem Kontext in einen anderen. Wenn dies

gelingt, löst sich die Kontextabhängigkeit auf. Darüber hinaus ist es

für das Verständnis von Konzeptwechseltheorien wichtig anzumer-

ken, dass die Speicherung zeitlich langsam erfolgt. Dies geschieht auf

synaptischer Ebene innerhalb von Minuten bis Stunden (synaptische

Konsolidierung) und auf inhaltlicher Ebene über Wochen oder noch

längere Zeiträume, wenn Inhalte reorganisiert und umverteilt werden

(Systemkonsolidierung) (vgl. Peters 2012).

2.3 Können wir vergessen?

Da es bei Konzeptwechseltheorien auch um die Frage geht, wie Kon-

zepte ersetzt/weniger aktiviert werden, möchte ich kurz auf dasThema

Vergessen eingehen (vgl. Peters 2012). In gängigen Theorien wie der

funktionalen Zerfallstheorie und der Theorie der proaktiven und re-

troaktiven Interferenz ist Vergessen funktional, um den Abruf neuer

Informationen zu erleichtern (vgl. Anderson 2003; Peters 2012). Die

Spurenzerfallstheorie geht sogar davon aus, dass sich das Vergessen

dem Informationsfluss anpasst, indem bei hohem Informationsfluss

alte Gedächtnisinhalte schneller nicht mehr abrufbar sind, um neue

Informationen zugänglich zu machen und nicht zu behindern (vgl.

Peters 2012). Allerdings ist unklar, ob Informationen wirklich vergessen

werden können oder einfach der Abruf nicht mehrmöglich ist. Die Fak-

toren Vergessen vs. Abruf lassen sichmethodisch nicht trennen.Darum

ist es für Lehrende und Kognitionswissenschaftler:innen wichtiger, den

Abruf desWissens zu erforschen und zu verstehen.

Darüber hinaus beziehen sich die Vergessenstheorien meist auf

neutrale Informationen (z.B. Geschwindigkeitsbegrenzungen beim Au-
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tofahren) und weniger auf Konzepte, die stark in ein Wissensnetzwerk

eingebettet sind. Bei solchen ›akademischen‹ Lerninhalten ist klar, dass

sie häufig wiederholt werden müssen, damit sie dauerhaft abrufbar

werden. Auch wenn Lernende am Ende einer Lerneinheit das Wissen

scheinbar verstanden haben und abrufen können, zeigt sich oft einige

Monate später, dass deutlich weniger erinnert wird. Das Gelernte ist

nichtmehr abrufbar. Stark gefestigte Konzepte bleiben jedoch auf lange

Zeit abrufbar. So zeigen spätere Studien zu Präkonzepten, dass diese

oft sehr stabil sind und häufig neben denwissenschaftlichen Konzepten

bestehen bleiben (z.B. Shtulman/Valcarcel 2012). Selbst Expert:innen,

die sich jahrelangmit den wissenschaftlich anerkannten Konzepten be-

schäftigt habenunddiesehäufigwiederholt haben,müssendas intuitive

Präkonzept oft zunächst unterdrücken (vgl. Shtulman/Harrington 2016)

oder machen Fehler (vgl. Edelsbrunner/Thurn 2023).

2.4 Netzwerkmodelle des Langzeitgedächtnisses

Inhalte im Langzeitgedächtnis sind relational, verweisen aufeinander,

sindmiteinander verknüpft (vgl. Goldwater/Schalk 2016). In Abb. 1 wird

dies auch durch die netzwerkartige Struktur des Langzeitgedächtnisses

veranschaulicht. In diesem Netzwerk können Verknüpfungen hinzuge-

fügt werden. Dadurch entstehen Gedächtnisspuren, die auf die gespei-

cherten Informationen verweisen und bei deren Auffinden helfen. Für

den Schulalltag ist es wichtig, sich bewusst zu machen, dass die Wis-

senskonstellationen bei jedem Menschen anders sind und individuelle

Strukturen bilden, die als Schemata bezeichnetwerden (vgl.Hanfstingl/

Benke/Zhang 2019; Schnotz/Bannert 2003).Die Aufgabe der Lehrperson

ist es, die richtigen Gedächtnisspuren und Schemakonstellationen zu

aktivieren, um das Anbinden von neuer Information zu erleichtern und

so dasWissen und Können der Lernenden weiterzuentwickeln.

Die Verknüpfung von Konzepten kann auf mindestens drei ver-

schiedene Arten geschehen: Brod (2021) beschreibt am Beispiel von

Walen, dass es einer reinen Wissensanreicherung bedarf, wenn wir ler-

nen, dassWale auch im Arktischen Ozean vorkommen. Dies ist ein rein

monotoner Prozess, der das Wissensnetz wachsen lässt und Details
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hinzufügt. Eine inhaltliche Differenzierung ist notwendig, wenn wir

lernen, dass Schwertwale (Orcas) zur Familie der Delfine gehören. Und

eine völlige Reorganisation ist notwendig, wenn wir lernen, dass Wale

nicht Fische, sondern Säugetiere sind. Diese Arten des Konzeptlernens

werden oft in der Konzeptwechseltheorie voneinander abgegrenzt, da

sie unterschiedliche Anforderungen an die Lernenden stellen.

Netzwerkmodelle des Langzeitgedächtnisses sind vereinbarmit der

Perspektive, dass es zentrale Kernkonzepte und periphere Konzepte

gibt. Dies kann als Hierarchie von Konzepten betrachtet werden, die

in vielen Konzeptwechseltheorien aufgegriffen wird. Rokeach (1972)

geht davon aus, dass Konzeptwechsel bei peripheren Konzepten leichter

fällt als bei Kernkonzepten, da Kernkonzepte stärker ins Wissensnetz

eingebettet sind. Kernkonzepte sind schwieriger zu verändern, weil

sie häufiger aktiviert werden und weil sich eine Veränderung auf viele

andere Konzepte auswirkt.

2.5 Informationsabruf

Die Aktivierung und damit der Abruf von Konzepten (und Präkon-

zepten) spielt eine große Rolle beim Konzeptwechsel. Im Netzwerk

des Langzeitgedächtnisses sind Informationen unterschiedlich stark

miteinander verknüpft. Wird ein Wissenselement aktiviert, werden

diejenigen Informationen leichter abgerufen, die stark mit diesem

Wissenselement verknüpft sind. In vielen Lernsituationen muss jedoch

die dominante Antwort zugunsten einer weniger starken, aber adäqua-

teren Antwort unterdrückt werden. Ein gutes Beispiel hierfür ist jeden

Jahreswechsel gut zu erleben, bei dem man dazu neigt, das Vorjahr ins

Datum zu schreiben, weil diese Information noch stärker assoziiert ist

(vgl. Peters 2012). Um das obige Beispiel von Brod (2021) aufzugreifen:

Die Assoziation »Wasser – Fisch« ist für die meisten Menschen stärker

als »Wasser – Säugetier«. Wenn es aber um Wale geht, muss die do-

minante Assoziation unterdrückt werden; sonst kommt es zu einem

Fehler. Diese Unterdrückung geschieht vermutlich dadurch, dass die

Repräsentation der Information selbst geschwächt wird (vgl. Anderson

2003; Peters 2012).
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Die abgerufene und aktivierte Information kann nun im Zusam-

menhang mit neuen Erfahrungen und Informationen modifiziert

werden. Dann wird sie erneut abgespeichert.

Wichtig für den Informationsabruf ist derKontext.7NachdemPrin-

zip der Enkodierungsspezifität (vgl. Tulving/Thomson 1973) ist der Abruf

dann wahrscheinlicher, wenn der Enkodierungs- und der Abrufkontext

ähnlich sind. Dies ist jedoch etwas zu allgemein formuliert, da es nicht

ausschließlich um die Ähnlichkeit geht, sondern vielmehr umMerkma-

le, »die für die Zielinformation distinkt sind« (Peters 2012: 42; vgl. Bar-

nett/Ceci 2002). Beispielsweise ist der Geruch einer Bäckerei oder eines

Shampoos für viele Menschen angenehm, wird aber in zu vielen Situa-

tionenwahrgenommen,umspezifischeErinnerungen zuwecken.Diese

Gerüche sindHinweisreize für viele Informationen gleichzeitig und un-

terstützendenAbrufnicht.Dagegen lösenGerüche,diewir nur in einem

bestimmten Kontext gerochen haben,wie der Geruch einer bestimmten

Wohnung, eines alten Kellers oder von Omas Apfelkuchen ganz spezifi-

sche Erinnerungen aus.

3. Was ist Konzeptwechsel?

Zur Erklärung von Konzeptwechsel existiert ein Konglomerat vonTheo-

rien, die besagen, dass Lernende subjektive Konzepte haben, die im

Lernprozess ergänzt oder verändert werden müssen. Damit sind diese

Theorien mit dem Konstruktivismus verbunden, wobei die Idee des

Konstruktivismus breiter gefasst ist. In den MINT-Fächern finden

Konzeptwechseltheorien schon lange Anwendung, da die Forschung in

diesen Bereichen vor Jahrzehnten zeigte, dass Lernende Verständnis-

probleme mit bestimmten Konzepten zeigen und dass Kinder die Welt

oftmals anders verstehen. Das Verständnis der Welt ist bei Kindern von

7 Lernforscher:innen verwendenhierfür denBegriff ›Situiertes Lernen‹. Situiertes

Lernen bedeutet, dass Lernen immer in einem sozialen und kontextbezogenen

Rahmen stattfindet, welcher mitgelernt wird (vgl. Caravita/Halldén 1994; Stark

2002; siehe auch Abschnitt 3.).
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eigenen Erfahrungen geprägt. Ein bekanntes Beispiel ist hierbei die

Frage nach demGewicht: Kinder bejahen, dass einHaufen Reis Gewicht

hat, ein einzelnes Reiskorn aber nicht, weil sie die Konzepte »Gewicht

haben« und »sich schwer anfühlen« gleichsetzen (vgl. Stern 2004).

Wechselt man jedoch die Perspektive und fragt sie, ob ein einzelnes

Reiskorn für eine Ameise Gewicht hat, würden sie dies bejahen (vgl.

ebd.). Die Antwort ist also kontext- und perspektivenabhängig.

Konzeptwechseltheorien sind jedoch nicht auf die MINT-Fächer

begrenzt. Ausgehend von bestehenden Denkmustern und Vorwissen

konstruieren wir den Großteil unserer Meinungen und Handlungen.

SoferndasVorwissen imWiderspruch zuwissenschaftlichenKonzepten

steht, erschwert das wiederum das Erlernen ebendieser Konzepte (vgl.

Chi 2013). Das Erfassen dieses impliziten Vorwissens ist daher wichtig,

um gezielt im Unterricht damit zu arbeiten, darauf aufzubauen und

es in Richtung wissenschaftlich akzeptierter Konzepte weiterzuentwi-

ckeln.

Damit Lernende das normative Konzept bzw. das wissenschaftlich

anerkannte Konzept erreichen, und den Konzeptwechsel erfolgreich

bewältigen, bedürfen sie meist mehrerer Zwischenschritte. Diese Zwi-

schenstufen können synthetische oder fragmentierte Modelle sein (vgl.

Vosniadou/Brewer 1987). Die Lernenden durchlaufen bestimmte Lern-

pfade über diese Modelle und für die Lehrenden ist es wichtig, sich

zu überlegen, wie viele Schritte nötig sind, um zum Zielkonzept zu

gelangen (vgl. Clement 1993).

Die ursprüngliche Idee von Konzeptwechsel basiert auf der Wis-

senschaftsphilosophie und der Idee, dass die Wissenschaften dann

eine radikale Umstrukturierung erfahren, wenn neue Theorien inkom-

mensurabel zu früheren Theorien sind. Posner et al. (1982) nahmen

an, dass dieser Prozess auch in den Köpfen der Lernenden stattfindet,

sodass Präkonzepte durch wissenschaftliche Konzepte ersetzt werden,

sobald sie inkommensurabel werden. Diese Vorstellung ist jedoch in-

zwischen überholt (vgl. Shtulman/Valcarcel 2012). Neuere Erkenntnisse

gehen davon aus, dass Präkonzepte nicht ersetzt werden, sondern aktiv

unterdrückt werdenmüssen.
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Eine weitere Ausgangsidee für Konzeptwechsel waren PiagetsTheo-

rien. Piaget unterschied zwischen Assimilation, bei der Informationen

dem Wissensnetz hinzugefügt werden, ohne es zu verändern, und

Akkommodation, bei der das Wissensnetz radikal verändert wird (vgl.

Benke o.D.). Starker Konzeptwechsel umfasst eine Modifikation und

Umstrukturierung des Wissens, während schwacher Konzeptwechsel

lediglich eine Anreicherung von Wissen oder die Umstrukturierung

peripherer Konzepte umfasst.Dies erfordert deutlichweniger kognitive

Anstrengung als Konzeptwechsel im Sinne von Piagets Akkommodati-

on.

Eine nicht rezipierte Grundlegung der Konzeptwechseltheorien

fand in den 1940ern statt, als Oakes die Existenz subjektiver Vorstel-

lungen der Lernenden beschrieb (vgl. Fridrich 2010). In den 1970er und

1980er Jahren erschienen dann grundlegende Artikel, die darlegten,

dass Vorwissen beim Konzeptlernen umstrukturiert werden muss (vgl.

Posner et al. 1982) und dass Vorwissen das Verstehen erschweren oder

sogar verhindern kann (vgl. Hewson/Hewson 1984). Posner et al. (1982)

beschrieben die Ähnlichkeit zwischen dem Prozess wissenschaftlicher

Revolutionen und dem Prozess der Umstrukturierung von Wissen bei

Lernenden. Sie postulierten, dass eine Umstrukturierung nur dann

stattfindet, wenn die Lernenden mit dem bisherigen Wissen unzufrie-

den sind und die neuen Konzepte verständlich, plausibel und fruchtbar

sind. Spätere Theorien bezogen affektive Faktoren (vgl. Gregoire 2003;

Pintrich 1999) und situative Faktoren ein (vgl. Dole/Sinatra 1998; Säljö

1999).

In den 2000er Jahren entstanden zwei Perspektiven zur Konzep-

tualisierung von Wissen. Eine Perspektive fasste Wissen als Theorie auf,

während die andere PerspektiveWissen als Stücke (Wissensbestandteile)

auffasste (vgl. Özdemir/Clark 2007). Ansätze, dieWissen als Theorie auf-

fassen, gehen davon aus, dass Konzepte in Rahmentheorien eingebettet

sind, die kohärente Erklärungen liefern können. Daher kann es beim

Konzeptwechsel notwendig sein, dass nicht nur die Konzepte selbst,

sondern auch die Rahmentheorien verändert werden (vgl. Stark 2002;

Vosniadou/Brewer 1992). Das Konzeptwechselmodell von Posner et al.

(1982) und das Modell der ontologischen Kategorien (vgl. Chi/Slotta/de



Christian M. Thurn: Konzeptwechsel, Konzeptwandel oder Konzeptprävalenz? 35

Leeuw 1994) lässt sich unter diesem Ansatz verorten. Ansätze, dieWis-

sen als Stücke auffassen, gehen nicht davon aus, dass Lernende bereits

über kohärente Strukturen zu einer Domäne verfügen, sondern über

Wissensfragmente.Die Lernendenmüssen die passendenTheorien und

Systeme erst entwickeln (vgl. diSessa 1983; Hunt/Minstrell 1994; Stark

2002).Die Debatte zwischen den zwei Perspektiven zur Konzeptualisie-

rung vonWissen läuft in der Forschungslandschaft bis heute.

In einigen Theorien wird Konzeptwechsel als Wechsel von Kontex-

ten (alltagsweltlich vs. wissenschaftsorientiert) verstanden (vgl. Stark

2002). Dieser Ansatz wird auch als situationistischer Ansatz bezeichnet

(vgl. Caravita/Halldén 1994; Stark 2002). So kann es passieren, dass

Lernende bewusst mehrere Modelle für ein Konzept entwickeln, die

parallel je nach Passung auf den bestimmtenKontext verwendet werden

(vgl. Vosniadou/Brewer 1992). Durch die Kontextabhängigkeit kann

es vorkommen, dass Lernende eine Aufgabe anders kontextualisie-

ren, als es von der Lehrperson beabsichtigt war. Das wird von einigen

Forscher:innen als das eigentliche Problem der Wissensvermittlung

angesehen. Lernende »müssen lernen, in welchen Kontexten welche

Konzepte sinnvoll angewandt werden können« (Schnotz 2006: 80). All-

tagskonzepte müssen so nicht aufgegeben werden, sondern Lernende

müssen ein Kontextbewusstsein entwickeln und verstehen, in welchem

Kontext welche Informationen und Konzepte adäquat sind (vgl. Cara-

vita/Halldén 1994). Bei Konzeptwechsel geht es letztendlich darum, die

Welt anders als bisher zu sehen (vgl. Chi/Slotta/de Leeuw 1994).

3.1 Aktuelle Sichtweisen

Eine Erkenntnis der neueren Forschung zu Konzeptwechsel ist, dass

es nicht zu einem Austausch von Präkonzepten und wissenschaftlich

adäquaten Konzepten kommt, sondern dass Präkonzepte bestehen

bleiben (vgl. Shtulman/Valcarcel 2012). In diesem Zusammenhang spre-

chen Forschende von Konzeptprävalenz (vgl. Potvin 2013), da dieser

Begriff verdeutlicht, dass verschiedene Konzepte gleichzeitig bestehen

bleiben. Abb. 2 veranschaulicht den Unterschied dieser beiden Perspek-

tiven. Konzeptprävalenz ist eher mit den kognitionswissenschaftlichen
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Grundlagen vereinbar (siehe dazu Abschnitt 2.4). Verwendet man den

Begriff Konzeptwechsel, sollte er daher nicht im Sinne eines Austauschs

verwendetwerden, sondern eher als Lernendarüber, inwelchenKontex-

ten ein Konzept adäquat angewandt werden kann. Mehrere Konzepte

können dann gleichzeitig aktiviert sein und die Lernenden müssen das

adäquate Konzept für den entsprechenden Kontext auswählen.

Abb. 2: Vereinfachte Kontrastierung von Konzeptwechsel und Konzeptprävalenz

(eigene Darstellung)

Eine weitere aktuelle Sichtweise bezieht sich auf die Diskussion, ob

ein kognitiver Konflikt notwendig ist, damit Konzeptwechsel stattfin-

det. Ramsburg/Ohlsson (2016) argumentieren, dass es für einen Kon-

zeptwechsel ausreicht, wenn Lernende den Nutzen (utility) des neuen

Konzepts höher ansehen als den des Präkonzepts. In derTheory of Resub-

sumption geht Ohlsson (2009) davon aus, dass Lernende ein Konzept aus

zwei Sichtweisen betrachten können (konzeptuelles Doppelsehen). Ler-

nende vergleichen jedoch nicht aktiv die beiden Sichtweisen und ent-

scheiden sich bewusst für eine korrektere Sichtweise, sondern wägen

implizit den kognitiven Nutzen beider Sichtweisen ab und entscheiden

sich für die nützlichere.

Eine aktuelle Übersichtsstudie hat versucht, die verschiedenen

Konzeptwechseltheorien zu identifizieren und nach ihrer empirischen

Evidenz zu ordnen: Potvin et al. (2020) konnten nicht weniger als 86
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verschiedene theoretischeModelle identifizieren. Aufgrund der Fülle an

Erklärungsansätzen und deren Erklärungskraft schlugenDuit/Treagust

bereits 2003 vor, Konzeptwechsel multiperspektivisch zu betrachten

und je nach Kontext mehrere Theorien zu verwenden. In gewissem

Sinne ist das heutzutage auch gängige Praxis, da Forschende aus ei-

ner Vielzahl von Theorien die passendste auswählen können. Um das

menschliche Lernen besser erklären zu können, wäre es letztendlich

wünschenswert, zu einerTheorie zu gelangen, die klarstellt, auf welche

Weise Konzeptlernen in welchen Kontexten abläuft.

3.2 Probleme

Die Forschung zuKonzeptwechselwurde als »umstrittenes undunüber-

sichtliches« (Taber 2011: 564) Forschungsgebiet bezeichnet. Die Kritik

umfasst folgende Aspekte:

• Theorien sind oft unterspezifiziert und wenig formalisiert, sodass

unklar bleibt,wie sie getestet werden können (vgl. Potvin et al. 2020;

Rusanen 2014).

• Klassische Theorien fokussieren auf Defizite und vernachlässigen

den Kontext (vgl. Stark 2002).

• Die Terminologie ist unpräzise (vgl. Rusanen 2014; Bohlmann 2022)

und es gibt wenig Konsens, sodass Forschende die Terminologie so

verwenden,wie es ihrenForschungsinteressen entspricht (vgl. Lin et

al. 2016).

• Es gibt keine Standards, wie Daten zu analysieren sind (vgl. Schnei-

der/Hardy 2013).

• Es ist unklar, welche Lernprozesse überhaupt unter den Begriff des

Konzeptwechsels fallen (vgl. Rusanen 2014).

Diese Probleme erschweren den Überblick und die Generalisierbarkeit.
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3.3 Kleinster gemeinsamer Nenner der Konzeptwechselansätze

Dennoch lassen sich folgende Kriterien extrahieren, die für den Unter-

richt entscheidend sind:

• Präkonzepte existieren.

• Präkonzepte entstehen häufig im Alltag und werden durch die Um-

welt verstärkt (z.B. eigene Erfahrungen, Alltagssprache,Medien).

• Präkonzepte können das adäquate Erlernen des wissenschaftlichen

Konzepts erschweren, wenn sie nicht mit diesem im Einklang ste-

hen.

• Präkonzepte werden nicht ersetzt/ausgelöscht, sondern bleiben be-

stehen.

• Konzeptwechsel ist ein langsamer, schrittweiser Prozess, der nicht

nach einer Unterrichtsstunde abgeschlossen ist.

• Zwischenschritte mit intermediärem Verständnis können gebildet

werden.

• Vorwissen lenkt das Lernen.

• Metakonzeptuelles Bewusstsein ist wichtig (die Lernenden müssen

verstehen, welche ursprünglichen Annahmen sie haben).

• Kognitive,motivationale/affektive und situationale Faktoren spielen

eine Rolle8.

Eine Hauptimplikation aller Konzeptwechseltheorien ist daher, dass

sich Lehrende darauf fokussieren müssen, was Lernende in den Unter-

richt mitbringen. Dies ist der Ausgangspunkt für erfolgreiches Lernen.

3.4 Abgrenzung zu Didaktischer Rekonstruktion

Konzeptwechsel unterscheidet sich von Didaktischer Rekonstruktion

insofern, als Didaktische Rekonstruktion keine Theorie, sondern ein

8 Die bisherige Forschungmacht allerdings noch nicht klar, wie genau diese Fak-

toren eine Rolle spielen (und welche Effekte sie haben).
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Modell ist. Didaktische Rekonstruktion ist ein Transfermodell von Kon-

zeptwechsel für den Unterricht (vgl. Kattmann et al. 1997; siehe auch die

Beiträge vonMathis sowie Schröder/Faulstich indiesemBand).Didakti-

scheRekonstruktionbeschäftigt sichdamit,wie einThema instruktional

aufgebaut werden kann und betont dabei die Kontextualisierung, die

Identifikation von Präkonzepten (Erfassen von Schüler:innenvorstel-

lungen) und konstruierendes Lernen. Konzeptwechsel bezieht sich auf

das Lernen des Individuums, während Didaktische Rekonstruktion ein

Werkzeug für die Lehrperson darstellt.

4. Wie kann Konzeptwechsel als Modell für sozial-
und kulturwissenschaftliche Fächer genutzt werden?

Obwohl Konzeptwechseltheorien primär in den MINT-Fächern ange-

wendet werden, sind die Prinzipien des Konzeptlernens nicht auf diese

beschränkt. Einige Forschende haben Konzeptwechseltheorien bereits

auf sozialwissenschaftliche Themen übertragen, insbesondere aus den

Bereichen Sozialkunde, Politik und Wirtschaft (vgl. Aalto/Mikkilä-Erd-

mann/Rossi 2004;Ekström/Lundholm2021; Lundholm2018; Lundholm/

Davies 2013; Wade 1994). Es gibt jedoch einige Unterschiede zwischen

den MINT-Fächern und den Sozial- und Kulturwissenschaften, auf die

ich im Folgenden eingehen werde.

4.1 Was sind »Konzepte« in den Sozial-

und Kulturwissenschaften?

Wie eingangs erwähnt, sind »Konzepte« keine objektähnlichen Reprä-

sentationen, sondernmentale Hilfsmittel (mental devices) zur Kategorisie-

rung und Schlussfolgerung.DieMenschheit hat sprachliche Ausdrücke für

bestimmte Phänomene in der Welt geschaffen. Sozialwissenschaftliche

»Konzepte« sind dennoch oft schwer greifbar. Beispielsweise versteht

mandasKonzept »Parlament« nicht,wennmanParlamentsgebäudewie

den Bundestag, das Kapitol oder das Schweizer Bundeshaus besucht.

Zudem verändert sich die Sprache, so dass unsere heutigen Konzepte
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nicht mehr ausreichen, um Konzepte wie »Nirwana« aus dem Buddhis-

mus so zu beschreiben, wie sie in früheren Epochen begriffen wurden.

Weitere Beispiele für Konzepte, die sich im Laufe der Zeit verändert

haben, sind »Imperium«, »Revolution« und »Demokratie« (vgl. Limón

2002).

In sozial- und kulturwissenschaftlichen Fächern ist die Anwendung

von Konzepten in Lern- und Alltagssituationen von großer Bedeutung.

Oft reicht es nicht aus, ein konzeptuelles Verständnis zu entwickeln.

Vielmehr müssen Lernende auch in der Lage sein, die Konzepte in All-

tagskontexten anzuwenden und Problemlösekompetenz zu erwerben.

Gesellschaftlich relevante Themen wären hier beispielsweise der kriti-

sche Umgang mit Antisemitismus und Demokratiefeindlichkeit oder

die Akzeptanz anderer Denkweisen und Kulturen.

Darüber hinaus ist es in den Sozial- und Kulturwissenschaften oft

wichtig, mehrere Perspektiven auf ein Thema aufzuzeigen, um uni-

direktionale, monokausale Erklärungen aufzubrechen (vgl. ebd.). Das

erfordert eine Multiperspektivität, die man den Lernenden allerdings

erst vermitteln muss (vgl. Ekström/Lundholm 2021). Das Loslassen

einer einzelnen (›richtigen‹) Perspektive ist oft mit Unsicherheit und

Ängsten bei den Lernenden verbunden. Gerring (1999) spricht davon,

dass Konzeptemultivalent sein und gedehntwerden können,da es nicht

eine richtige Definition gibt. Er vergleicht den Prozess der Konzeptbil-

dung mit einem künstlerischen Prozess, bei dem man fortlaufend mit

Entscheidungen konfrontiert ist (vgl. Gerring 1999: 390).

4.2 Herausforderungen für Konzeptwechseltheorien in den

Sozial- und Kulturwissenschaften: Die Kognitive Sicht

Die in der Einleitung genannten Herausforderungen für die Anwen-

dung von Konzeptwechsel in den Sozial- und Kulturwissenschaften

werfen aus einer kognitionswissenschaftlichen Sicht heraus folgende

Diskussionspunkte auf:

a) Korrektheit: Wissenschaftliche Korrektheit stellt nicht immer ein

eindeutiges Kriterium dar. In Themengebieten mit mehreren
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konkurrierenden Theorien erschwert dies die Bestimmung von

besseren und schlechteren Konzepten für die Praxis (vgl. Kainu-

lainen/Puurtinen/Chinn 2019). Einige Forschende schlagen daher

vor, Funktionalität als Kriterium zu nutzen und den Kontext in

situationistischen Modellen zu berücksichtigen (vgl. Stark 2002;

Ramsburg/Ohlsson 2013). Konzepte und Lerninhalte in den Sozi-

al- und Kulturwissenschaften sind von Natur aus ambig. Dieses

Wesensmerkmal sollte den Lernenden bewusst gemacht werden.

Dabei ist es oft notwendig zu betonen, dass Ambiguität in diesen

Disziplinen üblich ist, und eine erhöhte Toleranz für solche Am-

biguität zu fördern. In dieser Hinsicht könnte eine Orientierung

an Theorien und Erkenntnissen der Konzeptwechselforschung als

»allgemeine pädagogische Haltung […] betrachtet werden, die viele

Formen annehmen kann: Toleranz nicht-normativer Ideen, Integra-

tion anspruchsvoller erkenntnistheoretischer und psychologischer

Überlegungen usw.« (Potvin 2023: 158).

b) Normativität: Soziale und kulturelle Phänomene sind das Resultat

menschlicher Entscheidungen und Wertvorstellungen. Konzepte

in den Sozial- und Kulturwissenschaften sind daher eher normativ

geprägt und nicht rein deskriptiv. Dies kann zu einer stärkeren

Assoziation der intuitiven Konzepte führen und damit eine stärkere

Unterdrückungsreaktion beim Konzeptwechsel erfordern.

c) Ich-Bezug und Emotionalität: Auch der starke Selbstbezug der Inhal-

te und die resultierende höhere emotionale Bindung an bestimmte

Überzeugungen (vgl. z.B. Limón 2002; Stark 2002) kann eine stär-

kereUnterdrückungsreaktionerfordern.DarummüssenLehrperso-

nen auchWerte,Meinungen,Motivationen,Emotionen, Selbstwirk-

samkeitsüberzeugungen und epistemischeÜberzeugungen berück-

sichtigen (vgl. Lundholm 2018). Dies lässt sich unter dem Sammel-

begriff hot cognition zusammenfassen, unter demLiteratur zu diesen

Aspekten verfasst wurde (vgl. z.B. Sinatra 2005).

d) Situiertheit vonKonzepten: Konzepte in den Sozial- und Kulturwissen-

schaften verändern sich über die Zeit und verschiedene Kontexte

hinweg. Dies geschieht zwar auch in den Naturwissenschaften,

und auch dort sind Konzepte situiert (vgl. Benke o.D.), d.h. in ei-
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nen Kontext eingebettet, allerdings trägt die bisherige Forschung

dem zu wenig Rechnung. Dies bietet Möglichkeiten für zukünftige

Forschung zu Konzeptwechseltheorien.

e) Verdinglichung und Anschaulichkeit: Naturwissenschaftliche Konzepte

lassen sich oft inModelle übertragen oder veranschaulichen, obwohl

sie nicht unmittelbar beobachtbar sind (z.B. Atommodell). Experi-

mente erlauben die Manipulation von Phänomenen. In den Sozial-

und Kulturwissenschaften sind Konzepte abstrakter und lassen sich

nurmit größeremAufwandmanipulieren (z.B.Demokratie in einem

Planspiel). Dies erfordert von den Lernenden ein anderes Verständ-

nis von einem »Modell« und eine andere pädagogische Vermittlung

der Konzepte.

f) Neuartigkeit der Didaktik: Für Disziplinen wie Religionswissenschaft

fehlen einheitliche Didaktiken und Lehrpläne (vgl. Alberts 2008),

was die Festlegung der relevanten, zu vermittelnden Konzepte er-

schwert. Dies stellt aus kognitionspsychologischer Perspektive aber

weniger eine Herausforderung dar als vielmehr aus praktischer

Perspektive.

Abschließend sei angemerkt, dass sich auch vieleThemen in denMINT-

Fächern mit den in der Einleitung dieses Buches angesprochenen Her-

ausforderungen konfrontiert sehen. Zum Beispiel gibt es in der Mathe-

matik verschiedene Lösungswege zu einemProblem,was eineMultiper-

spektivität erfordert. In Physik wird das Konzept von Energie anders

eingebettet (z.B. mit verschiedenen Arten von Energie) als in der Che-

mie (z.B. als Aktivierungsenergie). In der Biologie wird das Unterrich-

ten von Evolution erschwert,wenn bei den Lernenden religiöse Konzep-

te über die Entstehung des Lebens vorherrschen.Die Evolution oder an-

dere komplexe Systeme sind ebenfalls schwierig zu veranschaulichen.

Die Trennung von Wissen nach Domänen und Fächern und die strikte

Einteilung in MINT vs. non-MINT-Fächer ist rein artifiziell. Wissen ist

nicht in solche Kategorien unterteilt.
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4.3 Wie messen wir Konzeptwechsel?

Konzeptwechsel zu messen, ist keine leichte Aufgabe, weder für For-

schende noch für Lehrende. Kognitive Prozesse sind nicht direkt be-

obachtbar und es ist unklar, ob gewisse Konzepte in den Köpfen der

Lernenden existierten, bevor man sie danach gefragt hat (vgl. z.B.

Ohlsson 2013; Stark 2002). UmKonzepte und Präkonzepte systematisch

zu erfassen, hat sich im schulischen Alltag der Ansatz des Formativen

Assessments9 bewährt (vgl. Black/Wiliam 2009; Thurn et al. 2023). Als

Formative-Assessment-Techniken für die Sozial- und Kulturwissen-

schaften eignen sich beispielsweise Merkmalsmatrizen, Anwendungs-

karten, das Erstellen von Prüfungsfragen (vgl. Angelo/Cross 2012) oder

Concept Maps (vgl. Thurn/Hänger/Kokkonen 2020). In den Sozial- und

Kulturwissenschaften kann es sehr hilfreich sein, die Lernenden auch

nach der Nützlichkeit ihrer Konzepte zu fragen, da sie letztendlich

multiperspektivisch denken sollen.

Wie imAbschnitt zumGedächtnis erwähnt, ist die Speicherung und

der Abruf von Wissen kontextabhängig. Dies erfordert die Berücksich-

tigung des Kontexts bei der Diagnose von Wissen und Konzeptwech-

sel und kann zu zwei »Fehldiagnosen« führen: 1.) Wenn Lernende eine

Aufgabe anders kontextualisieren als von der Lehrperson beabsichtigt,

geben sie unerwartete Antworten. Diese sind aber nicht notwendiger-

weise Ausdruck eines Präkonzepts. So begründet Gläser (2023) das Bei-

spiel, dass Lernende beimZeichnendes Skelettapparates dieWirbelsäu-

le nicht einzeichnen mit der Erklärung, dass man diese von vorne nicht

sehen kann.Einweiteres Beispiel diskutiert Stark (2003) anhand des be-

rühmten Linda-Problems10 (vgl. Kahneman/Tversky 1982). Er zeigt, wie

9 Formatives Assessment bezeichnet Methoden, die erheben was Schüler:innen

wissen undwas noch nicht, um daraufhin den Unterricht anzupassen. ImDeut-

schen wird es auch als förderliche Lernstandserhebung oder Lernkontrolle be-

zeichnet. Im Gegensatz zu summativem Assessment (Prüfungen) geht es bei

formativem Assessment darum, Fehler nicht negativ zu bewerten (Stichwort

Fehlerkultur) sondern als Chance zu nutzen um den Lernprozess zu gestalten.

10 Das Linda-Problem läuft folgendermaßen (vgl. Kahneman/Tversky 1982; Stark

2002): Stellen Sie sich eine 31-jährige Frau namens Linda vor, die sehr intelli-
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Proband:innen die Aufgabe anders kontextualisieren und dadurch die

wissenschaftlich falsche Antwort wählen, die aber dennoch dem gesun-

den Menschenverstand folgt. 2.) Wenn Lernende nach der Instruktion

eine andere Antwort geben als zuvor, ist dies nicht notwendigerweise

ein Zeichen für einen Konzeptwechsel. Es kann ebenfalls sein, dass die

Lernenden nun eine andere Art der Beschreibung des Konzepts wählen,

abhängig vom Kontext, in dem es präsentiert wurde (vgl. Duit/Treagust

2003).

Darum ist es wichtig, in formativen Assessments die Lernenden

auch nach Begründungen für ihre Antworten zu fragen. Dieses ›Nach-

bohren‹ hilft, den Kontext zu erfassen, aus dem heraus die Lernenden

argumentieren, und etwaige grundlegendere Präkonzepte aufzude-

cken. So kann die Antwort auf eine Multiple-Choice-Frage richtig

beantwortet sein, aber wenn man die Begründungen erfasst, können

dennoch Präkonzepte auftreten.

4.4 Wie unterrichten wir Konzeptwechsel?

Für die Praxis sind folgende Kriterien wichtig, um Konzeptwechsel bei

den Lernenden zu fördern: Lehrpersonen sollten das Zielkonzept, das

Lernende nach dem Unterricht erreicht haben sollten, so detailliert

wie möglich beschreiben und sich klar machen, welche Präkonzepte die

Lernenden anfangs mitbringen. Dies fördert das meta-konzeptuelle

Bewusstsein für Lerninhalte. So hilft eine Orientierung über die The-

men zu Beginn des Unterrichts. Eine Lernzielklärung ermöglicht es

den Lernenden, festzustellen, ob sie auf dem richtigen Weg sind und

gent ist und ihren Abschluss in Philosophie gemacht hat. Als Studentin hat sie

sich ausgiebig mit Fragen der Diskriminierung und sozialen Gerechtigkeit be-

schäftigt und auch an Anti-Atomkraft-Demonstrationen teilgenommen. Wel-

che der beiden folgenden Aussagen trifft wahrscheinlicher auf Linda zu: a) Lin-

da ist Kassiererin in einer Bank oder b) Linda ist Kassiererin in einer Bank und

in der feministischen Bewegung aktiv. Aus wahrscheinlichkeitstheoretischer

Sicht wäre die korrekte Lösung a), denn es ist wahrscheinlicher, dass ein Ereig-

nis zutrifft (Linda ist Kassiererin), als die Konjunktion zweier Ereignisse (Linda

ist Kassiererin und in der feministischen Bewegung).
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wohin sie gelangen sollen. Es ist in der Regel sinnvoll, diese intuitiven

Konzeptionen und das allgemeine Vorwissen zu erfassen (bspw. via formati-

vemAssessment).Wenn Lehrpersonen davon ausgehen, dass Vorwissen

manchmal hilfreich und manchmal hinderlich sein kann, wenden sie

eher einen lernenden-zentrierten Ansatz an. Um diesen zu fördern,

kann es helfen, wenn Lehrpersonen sich nicht nur selbst über die Prin-

zipien des Konzeptwechsels bewusst sind, sondern auch die Lernenden

darauf aufmerksam machen, dass diese eigene intuitive Vorstellun-

gen mitbringen und diese eventuell ändern müssen. Dabei müssen sie

sich bewusst machen, dass die Präkonzepte nicht verschwinden wer-

den. Dies verdeutlicht ihnen, dass es normal ist, bestimmte Fehler zu

machen undhilft ihnen,diese nicht auf ihre Kompetenz zu attribuieren.

Dieses Vorwissen kann durch kognitiv aktivierende Lernformen (vgl.

Schumacher/Stern 2023) aktiviert werden. Auch wenn noch ungeklärt

ist, ob ein kognitiver Konflikt notwendig ist, umKonzeptwechsel auszu-

lösen, kann es helfen, die Lernenden zu ›irritieren‹ undmit denGrenzen

ihrer Erklärungen zu konfrontieren. Reflexionsfragen erfordern neue

Perspektiven. Lehrpersonen können Unterstützungsmethoden nutzen,

welche Vorwissenmit Zielkonzepten des Unterrichts kontrastieren (vgl.

Ziegler/Stern 2016), Unterschiede verschiedener Konzeptionen her-

vorheben oder Analogien, die ein bekanntes Basisanalogon mit einem

neuen Zielanalogon verknüpfen (vgl. Richland/Simms 2015).

Literatur

Aalto, Ilana/ Mikkilä-Erdmann, Mirjamaija/Rossi, Leena (2004): »Con-

ceptual Change During Introductory Course on Cultural His-

tory«, in: Kaarina Merenluoto/Mirjamaija Mikkilä-Erdmann (Hg.),

Learning Research Challenges the Domain Specific Approaches in

Teaching, Symposium conducted at the University of Turku, Fin-

land. https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf

&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43

https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=5753d13497c8ac6a000a3c7ff4655a764c7f88e3#page=43


46 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

Alberts,Wanda (2008): »Religionswissenschaftliche Fachdidaktik in eu-

ropäischer Perspektive«, in: Zeitschrift für Religionswissenschaft 16

(1), S. 1–14. https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1

Anderson, Michael C. (2003): »Rethinking Interference Theory: Execu-

tive Control and theMechanisms of Forgetting«, in: Journal ofMem-

ory and Language 49, S. 415–445. https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.

08.006

Angelo, Thomas. A./Cross, K. Patricia (2012): Classroom Assessment

Techniques, Hoboken, NJ: Jossey BassWiley.

Atkinson, Richard C./Shiffrin, Richard M. (1968): »Human Memory: A

ProposedSystemand Its Control Processes«, in: KennethW.Spence/

Janet Taylor Spence (Hg.), Psychology of Learning and Motivation

Vol. 2, New York/San Francisco/London: Academic Press, S. 89–195.

https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3

Baddeley, Alan D./Hitch, Graham J. (1974): »Working Memory«, in: Gor-

don H. Bower (Hg.), Psychology of Learning and Motivation Vol. 8,

New York/San Francisco/London: Academic Press, S. 47–89. https://

doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1

Barnett, SusanM./Ceci, Stephen J. (2002): »When andWhereDoWeAp-

plyWhatWe Learn?: A Taxonomy for Far Transfer«, in: Psychological

Bulletin 128 (4), S. 612–637. https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.

612

Benke,Gertraud (o.D.): Konzeptlernen imKlassenzimmer.Habilitation-

sschrift, Universität Klagenfurt.

Bohlmann, Markus (2022): »CONCEPT as a Travelling Concept in Sub-

ject-Matter Teaching and Learning. Conceptual Change Research

Between Science Education and Philosophy Education«, in: RISTAL

5, S. 78–92. https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107

Black, Pauls/Wiliam,Dilan (2009): »Developing theTheory of Formative

Assessment«, in: Educational Assessment, Evaluation and Account-

ability 21, S. 5–31. https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5

Brod, Garvin (2021): »Toward an Understanding of When Prior Knowl-

edgeHelps or Hinders Learning«, in: npj Science of Learning 6 (1), S.

24.

https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1515/zfr.2008.16.1.1
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/j.jml.2003.08.006
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60422-3
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.1037/0033-2909.128.4.612
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.2478/ristal-2022-0107
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5


Christian M. Thurn: Konzeptwechsel, Konzeptwandel oder Konzeptprävalenz? 47

Caravita, Silvia/Halldén, Ola (1994): »Re-Framing the Problem of Con-

ceptual Change«, in: Learning and Instruction 4 (1), S. 89–111. https:

//doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5

Carey, Susan (2000): »The Origin of Concepts«, in: Journal of Cognition

andDevelopment 1 (1), S. 37–41. https://doi.org/10.1207/S15327647JC

D0101N_3

Chi, Michelene T. H. (2013): »Two Kinds and Four Sub-Types of Miscon-

cievedKnowledge,Ways to Change It, andTheLearningOutcomes«,

in: Stella Vosniadou (Hg.), International Handbook of Research on

Conceptual Change, New York: Routledge, S. 49–70. https://doi.org

/10.4324/9780203154472

Chi, Michelene T. H./Slotta, James D./de Leeuw, Nicholas (1994): »From

Things to Processes: A Theory of Conceptual Change for Learning

Science Concepts«, in: Learning and Instruction 4 (1), S. 27–43. htt

ps://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5

Clement, John (1993): »Using Bridging Analogies and Anchoring Intu-

itions to DealWith Students’ Preconceptions in Physics«, in: Journal

of Research in Science Teaching 30 (10), S. 1241–1257. https://doi.org

/10.1002/tea.3660301007

diSessa, Andrea A. (1983): »Phenomenology and the Evolution of Intu-

ition«, in: Dedre Gentner/Albert Stevens (Hg.), Mental Models, New

Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, S. 15–33.

Dole, Janice A./Sinatra, Gale M. (1998): »Reconceptalizing Change in the

Cognitive Construction of Knowledge«, in: Educational Psychologist

33 (2–3), S. 109–128.

Duit, Reinders/Treagust, David F. (2003): »Conceptual Change: A Pow-

erful Framework for Improving Science Teaching and Learning«, in:

International Journal of Science Education 25 (6), S. 671–688. https:/

/doi.org/10.1080/09500690305016

Edelsbrunner, Peter A./Thurn, ChristianM. (2023): »Improving the Util-

ity of Non-Significant Results for Educational Research: A Review

andRecommendations«, in: Educational ResearchReview 42,Artikel

100590. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590

Ekström,Linda/Lundholm,Cecilia (2021): »›HowMuchPolitics IsThere‹?

Exploring Students’ Experiences of Values and Impartiality From an

https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90020-5
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.1207/S15327647JCD0101N_3
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.4324/9780203154472
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90017-5
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1002/tea.3660301007
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1080/09500690305016
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100590


48 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

Epistemic Perspective«, in: Journal of Political Science Education, S.

616–633. https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863

Fridrich, Christian (2010): »Alltagsvorstellungen von Schülern und Kon-

zeptwechsel im GW-Unterricht: Begriff, Bedeutung, Forschungs-

schwerpunkte, Unterrichtsstrategien«, in: Mitteilungen der Öster-

reichischen Geographischen Gesellschaft 152, S. 305–322.

Gettier, Edmund (1963): »Is Justified True Belief Knowledge?«, in: Analy-

sis 23 (6), S. 121–123. https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121

Gerring, John (1999): »What Makes a Concept Good? A Criterial Frame-

work for Understanding Concept Formation in the Social Sciences«,

in: Polity 31 (3), S. 357–393. https://doi.org/10.2307/3235246

Gläser, Eva (2023): »Sachunterrichtsdidaktik und Conceptual Change«,

Vortrag im Rahmen der Tagung »Conceptual Change in den Didak-

tikenkultur-&sozialwissenschaftlicher Fächer« am11.02.2023,Uni-

versität Bayreuth.

Goertz, Gary (2020): Social Science Concepts and Measurement: New

and Completely Revised Edition, Princeton/Oxford: Princeton Uni-

versity Press.

Goldwater, Micah B./Schalk, Lennart (2016): »Relational Categories as a

Bridge Between Cognitive and Educational Research«, in: Psycho-

logical Bulletin 142 (7), S. 729. https://doi.org/10.1037/bul0000043

Gregoire, Michele (2003): »Is It a Challenge or a Threat? A Dual-Process

Model of Teachers’ Cognition and Appraisal Processes During Con-

ceptual Change«, in: Educational Psychology Review 15, S. 147–179. h

ttps://doi.org/10.1023/A:1023477131081

Guzzetti, Barbara J./ Snyder, Tonja E./ Glass, Gene V./Gamas, Warren

S. (1993): »Promoting Conceptual Change in Science: A Comparative

Meta-Analysis of Instructional Interventions From Reading Educa-

tion and Science Education«, in: Reading Research Quarterly 28 (2),

S. 117–159. https://doi.org/10.2307/747886

Hanfstingl, Barbara/Benke, Gertraud/Zhang, Yuefeng (2019): »Compar-

ing Variation Theory With Piaget’s Theory of Cognitive Develop-

ment: More Similarities Than Differences?«, in: Educational Action

Research 27 (4), S. 511–526. https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1

564687

https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1080/15512169.2020.1730863
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.1093/analys/23.6.121
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.2307/3235246
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1037/bul0000043
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.1023/A:1023477131081
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.2307/747886
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687
https://doi.org/10.1080/09650792.2018.1564687


Christian M. Thurn: Konzeptwechsel, Konzeptwandel oder Konzeptprävalenz? 49

Hewson, Peter W./Hewson, Mariana (1984): »The Role of Conceptual

Conflict in Conceptual Change and the Design of Science Instruc-

tion«, in: Instructional Science 13, S. 1–13. https://doi.org/10.1007/B

F00051837

Hunt, Earl/ Minstrell, Jim (1994): »A Cognitive Approach to the Teaching

of Physics«, in: Kate McGilly (Hg.), Classroom Lessons: Integrating

Cognitive Theory and Classroom Practice, Massachusetts: The MIT

Press, S. 51–74.

Kahneman, Daniel/Tversky, Amos (1982): »On the Study of Statistical

Intuitions«, in: Daniel Kahneman/Paul Slovic/Amos Tversky (Hg.),

Judgement Under Uncertainty: Heuristics and Biases, Cambridge:

Cambridge University Press, S. 493–508.

Kainulainen,Miko/Puurtinen,Marjaana/Chinn, Clark A. (2019): »Histo-

rians andConceptual Change inHistory Itself:TheDomain as aUnit

of Analysis«, in: International Journal of Educational Research 98, S.

245–256. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001

Kattmann, Ulrich/Duit, Reinders/Gropengießer, Harald/Komorek, Mi-

chael (1997): »DasModell derDidaktischenRekonstruktion«, in: Zeit-

schrift für Didaktik der Naturwissenschaften 3 (3), S. 3–18.

King, Seth (2013): Overcoming Misconceptions in Religious Education:

The Effects of Text Structure and Topic Interest on Conceptual

Change, Utah: Utah State University.

Lin, Jing-Wen/Yen, Miao-Hsuan/Liang, Jiachi/Chiu, Mei-Hung/Guo,

Chorng-Jee (2016): »Examining the FactorsThat Influence Students’

Science Learning Processes and Their Learning Outcomes: 30 Years

of Conceptual Change Research«, in: Eurasia Journal of Mathemat-

ics, Science and Technology Education 12 (9), S. 2617–2646.

Limón,Margarita (2002): »ConceptualChange inHistory«, in:Margarita

Limón/Lucia Mason (Hg.), Reconsidering Conceptual Change: Is-

sues in Theory and Practice, Dordrecht: Springer Netherlands, S.

259–289.

Lundholm, Cecilia (2018): »Conceptual Change and the Complexity of

Learning«, in: Tamer G. Amin/Olivia Levrini (Hg.), Converging Per-

spectives on Conceptual Change. Mapping an Emerging Paradigm

in the Learning Sciences, Oxon/New York: Routledge, S. 34–42

https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1007/BF00051837
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.09.001


50 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

Lundholm, Cecilia/Davies, Peter (2013): »Conceptual Change in the So-

cial Sciences«, in: Stella Vosniadou (Hg.), International Handbook

of Research onConceptual Change,NewYork/London: Routledge, S.

288–304.

Machery, Edouard (2009): Doing Without Concepts, New York: Oxford

University Press.

Margolis, Eric (1994): »A Reassessment of the Shift From the Classi-

cal Theory of Concepts to Prototype Theory«, in: Cognition 51 (1), S.

73–89. https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4

Martinez, Michael (2008): Learning and Cognition: The Design of the

Mind, Boston: Pearson/Allyn and Bacon Publishers

Özdemir,Gökhan/Clark,DouglasB. (2007): »AnOverviewofConceptual

Change Theories«, in: Eurasia Journal of Mathematics, Science and

Technology Education 3 (4), S. 351–361. https://doi.org/10.12973/ejm

ste/75414

Ohlsson, Stellan (2009): »Resubsumption: A Possible Mechanism for

Conceptual Change and Belief Revision«, in: Educational Psycholo-

gist 44 (1), S. 20–40.

Peters, Jan Hendrik (2012): Angstbewältigung und Erinnerung: Eine

funktionale Sicht des Gedächtnisses,Wiesbaden: Springer VS.

Pintrich, Paul R. (1999): »The Role of Motivation in Promoting and Sus-

taining Self-Regulated Learning«, in: International Journal of Edu-

cational Research 31 (6), S. 459–470. https://doi.org/10.1016/S0883-0

355(99)00015-4

Posner, George J./Strike, Kenneth A./Hewson, Peter W./Gertzog,

William A. (1982): »Accommodation of a Scientific Conception:

Toward a Theory of Conceptual Change«, in: Science Education 66

(2), S. 211–227. https://doi.org/10.1002/sce.3730660207

Potvin, Patrice (2013): »Proposition for Improving the Classical Models

of Conceptual Change Based on Neuroeducational Evidence: Con-

ceptual Prevalence«, in: Neuroeducation 1 (2), S. 16–43. https://doi.o

rg/10.24046/neuroed.20130201.16

Potvin, Patrice (2023): »From Conceptual Change to Conceptual Preva-

lence: What the Acknowledgment of Representational Plurality

Could Mean for Science Teaching«, in: Michel Bélanger et al. (Hg.),

https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90009-4
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.12973/ejmste/75414
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00015-4
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.1002/sce.3730660207
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16
https://doi.org/10.24046/neuroed.20130201.16


Christian M. Thurn: Konzeptwechsel, Konzeptwandel oder Konzeptprävalenz? 51

Multidisciplinary Perspectives onRepresentational Pluralism inHu-

man Cognition: Tracing Points of Convergence in Psychology, Sci-

ence Education, and Philosophy of Science, New York: Routledge, S.

143–162.

Potvin, Patrice/Nenciovici, Lucian/Malenfant-Robichaud, Guillaume/

Thibault, François/Sy, Ousmane/Mahhou, Mohamed Amine/

Bernard, Alex/Allaire-Duquette, Geneviève/Sarrasin, Jérémie Blan-

chette/Foisy, Lorie-Marlène Brault/Brouilette, Nancy/St-Aubin,

Audrey-Anne/Charland, Patrick/Masson, Steve/Riopel, Martin/

Tsai, Chin-Chung/Bélanger, Michel/Chastenay, Pierre (2020):

»Models of Conceptual Change in Science Learning: Establishing an

Exhaustive Inventory Based on Support Given by Articles Published

inMajor Journals«, in: Studies in ScienceEducation 56 (2), S. 157–211.

https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796

Ramirez, Mary Anne Rea/Ramirez, Tina Marie (2017): »Changing At-

titudes, Changing Behaviors. Conceptual Change as a Model for

Teaching Freedom of Religion or Belief«, in: JSSE-Journal of Social

Science Education 16 (4), S. 98–109. https://doi.org/10.4119/jsse-856

Ramsburg, Jarred T./Ohlsson, Stellan (2016): »Category Change in the

Absence of Cognitive Conflict«, in: Journal of Educational Psychol-

ogy 108 (1), S. 98. https://doi.org/10.1037/edu0000050

Richland, Lindsey Engle/Simms, Nina (2015): »Analogy, Higher Order

Thinking, and Education«, in:Wiley Interdisciplinary Reviews: Cog-

nitive Science 6 (2), S. 177–192. https://doi.org/10.1002/wcs.1336

Rokeach, Milton (1972): Beliefs, Attitudes and Values: A Theory of Orga-

nization and Change, San Francisco: Jossey-Bass.

Rusanen, Anna-Mari (2014): »Towards to an Explanation for Conceptual

Change: A Mechanistic Alternative«, in: Science & Education 23, S.

1413–1425.

Saariluoma, Pertti (2002): »Does Classification Explicate the Contents

of Concepts?«, in: Ilkka Pyysiäinen/Veikko Anttonen (Hg.), Current

Approaches in the Cognitive Science of Religion, New York: Contin-

uum, S. 229–259.

Säljö, Roger (1999): »Concepts, Cognition and Discourse. From Men-

tal Structures to Discoursive Tools«, in: Wolfgang Schnotz/Stella

https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1744796
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.4119/jsse-856
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1037/edu0000050
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336
https://doi.org/10.1002/wcs.1336


52 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

Vosniadou/Mario Carretero (Hg.), New Perspectives on Conceptual

Change, Oxford: Pergamon, S. 81–90.

Schneider, Michael/Hardy, Illonca (2013): »Profiles of Inconsistent

Knowledge in Children’s Pathways of Conceptual Change«, in: De-

velopmental Psychology 49 (9), S. 1639–1649. https://doi.org/10.1037/

a0030976

Schnotz, Wolfgang/Bannert, Maria (2003): »Construction and Interfer-

ence in Learning From Multiple Representation«, in: Learning and

Instruction 13 (2), S. 141–156. https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)

00017-8

Schnotz, Wolfgang (2006): »Conceptual Change«, in: Detlef H. Rost

(Hg.),Handwörterbuch Pädagogische Psychologie,Weinheim: Beltz

Juventa, S. 77–82.

Schumacher, Ralph/Stern, Elsbeth (2023): »Promoting the Construction

of Intelligent Knowledge with the Help of Various Methods of Cog-

nitively Activating Instruction«, in: Frontiers in Education 7. https:/

/doi.org/10.3389/feduc.2022.979430

Sherin, Bruce (2021): »Where Are We? Syntheses and Synergies in Sci-

ence Education Research and Practice«, in: Olivia Levrini et al. (Hg.),

Enganging with Contemporary Challenges Through Science Educa-

tion Research. Selected Papers From the ESERA 2019 Conference,

Cham: Springer VS, S. 211–224. https://doi.org/10.1007/978-3-030-7

4490-8_17

Shtulman, Andrew/Harrington, Kelsey (2016): »Tensions Between Sci-

ence and Intuition Across the Lifespan«, in: Topics in Cognitive Sci-

ence 8 (1), S. 118–137. https://doi.org/10.1111/tops.12174

Shtulman, Andrew/Valcarcel, Joshua (2012): »Scientific Knowledge Sup-

presses But Does Not Supplant Earlier Intuitions«, in: Cognition 124

(2), S. 209–215. https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005

Sinatra,GaleM. (2005): »The ›WarmingTrend‹ inConceptualChangeRe-

search:The Legacy of Paul R. Pintrich«, in: Educational Psychologist

40 (2), S. 107–115. https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5

Stark,Robin (2002):ConceptualChange: kognitivistischoderkontextua-

listisch? (Forschungsbericht Nr. 149), LMU München: Lehrstuhl für

https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1037/a0030976
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.979430
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1007/978%E2%80%903%E2%80%90030%E2%80%9074490%E2%80%908_17
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1111/tops.12174
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2012.04.005
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4002_5


Christian M. Thurn: Konzeptwechsel, Konzeptwandel oder Konzeptprävalenz? 53

Empirische Pädagogik und Pädagogische Psychologie. https://epub

.ub.uni-muenchen.de/257/

Stark, Robin (2003): »Conceptual Change: kognitiv oder situiert?«, in:

Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 17, S. 133–144. https://doi.

org/10.1024//1010-0652.17.2.133

Stern, Elsbeth (2004): »Wie viel Hirn braucht die Schule? Chancen

und Grenzen einer neuropsychologischen Lehr-Lern-Forschung«,

in: Zeitschrift für Pädagogik 50 (4), S. 531–538. https://doi.org/10.2

5656/01:4826

Taber, Keith S. (2011): »Stella Vosniadou (Ed): International Handbook

of Research on Conceptual Change«, in: Science & Education 20, S.

563–576. https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6

Taber, Keith S. (2018): Masterclass in Science Education: Transforming

Teaching and Learning, London: Bloomsbury Academic.

Thagard, Paul (1989): »Explanatory Coherence«, in: Behavioral and Brain

Sciences 12 (3), S. 435–467. https://doi.org/10.1017/S0140525X00057

046

Thagard, Paul (1990): »Concepts and Conceptual Change«, in: Synthese

82, S. 255–274. https://doi.org/10.1007/BF00413664

Thurn, Christian M./Hänger, Brigitte/Kokkonen, Tommi (2020): »Con-

cept Mapping in Magnetism and Electrostatics: Core Concepts and

Development Over Time«, in: Education Sciences 10 (5), S. 129. https

://doi.org/10.3390/educsci10050129

Thurn, Christian M./Edelsbrunner, Peter A./Berkowitz, Michael/

Deiglmayr, Anne/Schalk, Lennart (2023): »Questioning Central As-

sumptions of the ICAP Framework«, in: Nature Science of Learning

8 (1), S. 49. https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4

Tulving, Endel/Thomson, Donald M. (1973): »Encoding Specificity and

Retrieval Processes in Episodic Memory«, in: Psychological Review

80 (5), S. 352–373. https://doi.org/10.1037/h0020071

Tyson, M. Louise/Harrison, Allan G./Venville, Grady J./Treagust, David

F. (1996): »AMultidimensional Interpretative Framework for Under-

standing Conceptual Change Learning,New York: American Educa-

tion Research Association, April, 8–12.

https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://epub.ub.uni-muenchen.de/257/
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.1024//1010-0652.17.2.133
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.25656/01:4826
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1007/s11191-010-9283-6
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1017/S0140525X00057046
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.1007/BF00413664
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.3390/educsci10050129
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1038/s41539-023-00197-4
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071
https://doi.org/10.1037/h0020071


54 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

van Boxtel, Carla/van Drie, Jannet (2018): »Historical Reasoning: Con-

ceptualizations and Educational Applications«, in: Scott Alan Met-

zger/Lauren McArthur Harris (Hg.), The Wiley International Hand-

book of History Teaching and Learning,New York:Wiley-Blackwell,

S. 149–176. https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6

Vosniadou, Stella (2023, 25. Oktober): Misconceptions andTheir Role in

Conceptual Change Research [Presentation], SIG 03 OnlineMeeting

Series.

Vosniadou, Stella/Brewer,William F. (1987): »Theories of Knowledge Re-

structuring in Development«, in: Review of Educational Research 57

(1), S. 51–67. https://doi.org/10.3102/00346543057001051

Vosniadou,Stella/Brewer,WilliamF. (1992): »MentalModels of theEarth:

A Study of Conceptual Change in Childhood«, in: Cognitive Psychol-

ogy 24 (4), S. 535–585. https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018

Wade,RahimaC. (1994): »Conceptual Change inElementary Social Stud-

ies: A Case Study of Fourth Graders’ Understanding of Human

Rights«, in: Theory & Research in Social Education 22 (1), S. 74–95.

https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716

Ziegler, Esther/Stern, Elsbeth (2016): »Consistent Advantages of Con-

trasted Comparisons: Algebra Learning Under Direct Instruction«,

in: Learning and Instruction 41, S. 41–51. https://doi.org/10.1016/j.le

arninstruc.2015.09.006

https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.1002/9781119100812.ch6
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.3102/00346543057001051
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1016/0010-0285(92)90018
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1080/00933104.1994.10505716
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.09.006


Conceptual Reconstruction

in der Geschichtsdidaktik

Didaktische Rekonstruktion der »Romanisierung«

Christian Mathis

1. Einleitung

Die Conceptual-Change-Forschung ist in der deutschsprachigen Ge-

schichtsdidaktik bis heute ein zartes Pflänzchen geblieben. Der von

Hilke Günther-Arndt (2005, 2006) im Zusammenhang mit dem Modell

der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann et al. 1997) vor rund

20 Jahren für die Geschichtsdidaktik programmatisch theoretisierte

Forschungsansatz brachte bis heute nur wenige Studien hervor. Die

Didaktische Rekonstruktion fühlt sich der Pragmatik der Geschichtsdi-

daktik verpflichtet; das heißt, der Fokus liegt auf denMöglichkeiten und

Chancen von gelingenden Lernprozessen zu konkreten Lerngegenstän-

den. Dabei werden bei der Erhebung der Schüler:innenvorstellungen

unterschiedliche Wissensebenen und Wissenskontexte berücksichtigt.

Ziel dieses Forschungsansatzes ist es, vor dem Hintergrund der Lern-

theorie des Conceptual Change Lernprozesse von Schüler:innen so zu

denken, dass durch den »Bau von Brücken« zwischen alltagsweltlichen

und wissenschaftsorientierten Vorstellungen der Konzeptaufbau, die

-erweiterung und/oder der -umbau gelingen kann (vgl. Günther-Arndt

2014).

Der Ansatz wurde in der community der deutschsprachigen Ge-

schichtsdidaktik aus unterschiedlichen Gründenwenig rezipiert. In der

Stoßrichtung der von Günther-Arndt (2006) geforderten Schüler:in-
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nenorientierung in der Geschichtsdidaktik elaborierten etwa Kollegen

aus Österreich eine »subjektorientierte Geschichtsdidaktik« und ver-

folgten diese in zahlreichen Forschungs- und Entwicklungsprojekten

(vgl. Ammerer/Hellmuth/Kühberger 2015; Hellmuth/Ottner-Diesenber-

ger/Preisinger 2021). Anders als in der Conceptual-Change-basierten

Didaktischen Rekonstruktion werden die Schüler:innenvorstellungen

in der subjektorientierten Didaktik allerdings nicht in ähnlicher Konse-

quenz als unterrichtsleitend verstanden. Sie fokussiert weniger auf die

Lerntheorie des Conceptual Change und damit auf den Konzepts- und

Vorstellungsaufbau oder -umbau als vielmehr auf das historische Den-

ken mithilfe von Basiskonzepten (vgl. Kühberger/Buchberger/Eigler

2019). Auch die Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, die

ebenfalls vor rund zwanzig Jahren einsetzte, fokussiert auf das Ler-

nen und Denken der Schüler:innen. Allerdings werden hier allgemeine

Kompetenzen und nicht thematisch rückgebundene Erklärungs- und

Deutungsmuster fokussiert. Es geht vielmehr um Performanzstan-

dards zur »Orientierung in der Zeit« und weniger um die entspre-

chenden »Dispositionen« zu konkreten Themen, die Schüler:innen in

den Unterricht mitbringen. Diese historischen Kompetenzen sollen

auf jeden historischen Gegenstand übertragbar sein. Damit sind sie

inhaltsleer und das Inhalts- oder Sachwissen muss jeweils in der Lern-

oder Leistungsaufgabe mitgeliefert werden. Kompetenzen beschreiben

strukturelles, kategoriales Wissen zu historischen Metakonzepten (z.B.

Wandel/Kontinuität, Kausalität), Sachkompetenz genannt, und Proze-

duren zur historischen Methode, zur De-/Rekonstruktion von Quellen

und Darstellungen, Methodenkompetenz genannt (vgl. Körber 2015;

Körber/Schreiber/Schöner 2007; Trautwein et al. 2017).

Im folgenden Beitrag wird zuerst auf die Modellierung des histori-

schenWissens eingegangen. Anschließend wird das historische Lernen

als doppelter Conceptual Change, oder als Conceptual Reconstruction,

beschrieben. Dabei wird auf das geschichtswissenschaftliche Wissen

als soziale Konstruktion eingegangen, woraus Konsequenzen für das

Verständnis für das historische Denken und Lernen gefolgert werden.

Nach einer kurzen Ausführung zu den Forschungen zum Conceptual

Change in der Geschichtsdidaktik werden Ergebnisse einer qualitati-
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ven Forschung zu Vorstellungen von Schüler:innen zu Romanisierung

und Kolonialisierung des Gebiets der heutigen Schweiz zur Zeit der

Römischen Antike vorgestellt, die mit dem Modell der Didaktischen

Rekonstruktion erarbeitet wurde. Schließlich wird ausgeführt, wie

auf der Grundlage dieser Studie für das Historische Museum Baden

(Schweiz) vier Lernspuren für Schüler:innen erarbeitet wurden, die ge-

schichtswissenschaftliches Denken sowie eine Conceptual Reconstruction

ermöglichen sollen.

2. Historisches Wissen und Denken

DieVergangenheit ist unwiederbringlich vorbei undnichtmehr zugäng-

lich. Deshalb ist historischesWissen über die Vergangenheit immer ein

vermitteltesWissen.Die Konstruktion von historischemWissen basiert

auf Quellen und Darstellungen (vgl. Goertz 2007; Rüsen 2013). Dabei

wird ontologisch zwar eine Realität vorausgesetzt, jedoch »erkennt-

nistheoretisch erscheint sie in sprachlicher Gestalt« (Goertz 2001: 17).

Psychologisch gesehen ist die Domäne der Geschichte ein komplexer

und schlecht strukturierter Bereich (vgl. Lange 2011). Die Schwierig-

keiten, auf die Schüler:innen beim Erlernen von Geschichte stoßen,

ergeben sich jedoch nicht nur aus der Unzugänglichkeit der Vergan-

genheit, der Struktur des historischen Wissens oder des historischen

Gegenstands, sondern die Herausforderungen liegen vor allem in ihren

Vorstellungen und Präkonzepten begründet (vgl. Limón 2002, 2003).

Beim Lernen müssen Schüler:innen permanent neues Wissen sinnvoll

mit vorhandenem Wissen verknüpfen können. Dabei liegt eine gemä-

ßigt konstruktivistische Sichtweise des Lernens vor, die ein besseres

Verständnis von historischem Lernen als erfahrungs- und kontextbe-

zogenerWissenskonstruktion schaffen kann (vgl. Günther-Arndt 2014).

Die SCHOLASTIK-Studie von Weinert und Helmke aus dem Jahr 1997

konnte z.B. aufzeigen, dass die individuellen Voraussetzungen und das

Vorwissen einen größeren Einfluss auf die Lernleistung haben als Fak-

toren der Unterrichtsqualität (vgl. Adamina et al. 2018: 8–10). Nimmt

man diese lernpsychologischen Annahmen und Erkenntnisse ernst,
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müssen die fachlichen Vorstellungen der Schüler:innen systematisch

rekonstruiert und bei der Planung und Durchführung des Unterrichts

berücksichtigt werden (vgl. Chapman/Georgiou 2021). Denn die Schü-

ler:innen kommen nicht als Tabula rasa in den Geschichtsunterricht,

sondern mit Vorstellungen, die auf früherem Lernen in der Schule und

insbesondere auf Alltagserfahrungen außerhalb der Schule beruhen.

Einige davon können für das historische Lernen hilfreich sein, viele

jedoch auch nicht. Es sind diese Alltagsvorstellungen zur Vergangenheit

und Geschichte, »that disciplinary education seeks to move students on

from« (Chapman 2021: 11).

2.1 Lernen der Geschichte als doppelte Conceptual Reconstruction

Historisches Lernen soll im Folgenden einerseits als Konzeptverände-

rung, -wandel und -umbau – im Sinne eines Conceptual Enrichment (vgl.

Kattmann et al. 1997) – gedacht werden. Aufgrund der kontextuellen Si-

tuiertheit des Wissens muss andererseits jedoch von Conceptual Recon-

struction gesprochen werden (vgl. Mathis 2015).

Beim historischen Lernen geht es mit Duit et al. (2012) um den Auf-

und Umbau, sprich: die Anreicherung, Differenzierung und Re-Orga-

nisation von Begriffen, Konzepten, Prozeduren oder Könnensaspekten.

Damit versteht sich die Conceptual Reconstruction in der Tradition von

Hans Aeblis Begriffs- und Konzeptbildung. Denn im »Unterricht bildet

der Schüler Begriffe, indem er vor einer neuen Erscheinung oder zur

Lösung eines Handlungs- oder Denkproblems gedankliche Elemente

aus seinemWissen abruft und verknüpft. So konstruiert er einen neuen

Begriffsinhalt« (Aebli 1994: 253).

Nicht nur die Veränderung der Konzepte steht damit im Zentrum,

sondern vielmehr deren Umbau, Erweiterung sowie die Neuvernetzung

von Wissenselementen unterschiedlicher Wissensformen. Conceptual

Reconstruction muss jedoch auch als Wechsel von Wissenskontexten

oder Wissensregistern verstanden werden, also als Rekonstruktion

von alltagsweltlichen in geschichtswissenschaftsorientierte Vorstel-

lungen (vgl. Chapman 2021; Günther-Arndt 2006, 2014; Halldén 1997;

Lee/Shemilt 2003; Mathis 2015).
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2.2 Geschichtswissenschaftliches Wissen

als soziale Konstruktion

InAnlehnungandieWissenssoziologie vonSchützundLuckmann (2017)

sowie Berger und Luckmann (2018) kann wissenschaftliches Wissen als

eine Konstruktion zweiter Ordnung verstanden werden. Dieses basiert

auf dem alltagsweltlichen Wissen, das aufgrund von Erfahrungen ge-

bildet wird. Geschichtswissenschaftliches Wissen ist systematisch –

die Konzepte werden in einer Weise aufeinander bezogen, die es er-

laubt, über den Einzelfall hinauszugehen. Es ist spezialisiert – die

Konzepte werden in disziplinären epistemischen Gemeinschaften mit

unterschiedlichen Bereichen und/oder Forschungsschwerpunkten ent-

wickelt. Es ist objektiv und belastbar – seine Objektivität ergibt sich

aus Peer-Review und anderen prozessualen Kontrollen der Subjektivi-

tät in der Wissensproduktion, die in disziplinären Gemeinschaften

ausgeübt werden. Für das Fach Geschichte zeigt sich die Bedeutung

dieser Unterscheidung insbesondere auf der Ebene des konzeptuellen

Wissens.

Alltagsweltliche Vorstellungen von Geschichte verstehen die Ver-

gangenheit als aufgrund persönlicher Motive gemachte Geschichte.

Sie personalisieren Strukturen (mentalization) und staatliche Organe

und Organisationen (personification) (vgl. Halldén 1997). Sie sind geprägt

von Anthropomorphisierungen. Alltagsweltlich geprägte Erklärungen

sind meist monokausal und die Narrationen sind linear aufgebaut. In

geschichtswissenschaftlichen Vorstellungen von Geschichte handeln

Menschen jedoch in Strukturen (Bedingungen). Geschichtswissen-

schaftliche Erklärungen sind multikausale, strukturelle Erklärungen

(Funktion), die mittels organisierender (Meta-)Konzepte (Theorien,

Modelle, Kategorien) gebildet werden. Alltagsweltliche Vorstellun-

gen von Geschichte gehen von einem »Wie es eigentlich gewesen ist«

(Wahrheit) aus. Es fehlt die epistemische Distanz zur Vergangenheit.

Verglichen wird mittels Analogien. Es gibt kein Verständnis für un-

terschiedliche Kontexte. Alltagsweltliche Vorstellungen von Geschichte

wollen generalisieren. Ihr Referenzsystem ist die Gegenwart. Sie sind

dem Funktionieren im Alltag (Pragmatik) verpflichtet. Ihr Ziel ist ein
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intentionales Verständnis der Vergangenheit. Geschichtswissenschaft-

liche Vorstellungen hingegen verstehen Geschichte als Interpretation

(Deutung). Die Differenz von Vergangenheit und Gegenwart wird

adressiert und unterschiedliche Kontexte werden bewusst gewählt.

Verglichen wird mittels kriteriengeleiteter historischer Vergleiche.

Geschichtswissenschaftliche Vorstellungen wollen historisieren. Ihr

Referenzsystem ist die Vergangenheit sowie Prozesse der Entwicklung

und Transformation, des Wandels und der Kontinuität. Sie sind dem

(Re-/De-)Konstruieren der Geschichte (Reflexion) verpflichtet. Ihr Ziel

ist ein theoretisches Verständnis der Vergangenheit (vgl.Günther-Arndt

2006; Halldén 1997; Mathis 2015).

2.3 Kontextgebundenheit historischen Wissens

Alltagwelt und Wissenschaft sind folglich als alternative konzeptu-

elle Bezugsrahmen zu verstehen. Eine Conceptual Reconstruction ist in

erster Linie das Resultat einer bewussten Kontextualisierung. Dazu

gehört das Erkennen des jeweiligen Vorstellungsbereichs und das An-

wenden der (alltagsweltlichen oder wissenschaftlichen) Vorstellungen

zur Sinnbildung über Zeiterfahrung. Der bewusste Wechsel ins wis-

senschaftsorientierte Wissensregister ermöglicht, dass das Wissen

bildungsmächtig oder »powerful« wird (Chapman 2021; vgl. Young 2014;

Young/Lambert 2014).

Grundsätzlich ist es sinnvoll, vier Wissensarten zu unterscheiden

(vgl. Fenn/Zülsdorf-Kersting 2023: 44–48; Kühberger 2012;Meyer-Ham-

me 2020). Das deklarative Wissen (Personen, Ereignisse, Strukturen, Ur-

sachen, Folgen) haben Fenn und Zülsdorf-Kersting (2023: 45–46) jüngst

als historisches Sachverhaltswissen bezeichnet. Davon unterscheidet

sich das prozedurale Wissen, also das Wissen darüber, wie domänenspe-

zifische Methoden auszuführen sind. Es umfasst das »Wissen um das

gesamte Spektrum historischer Denkleistungen, also das Wissen zum

Umgang mit historischen Fragen, Sachverhalten, Sach- und Wertur-

teilen sowie mit dem historischen Erzählen« (Fenn/Zülsdorf-Kersting

2023: 47). Es ist das Wissen, um historische Aussagen und Argumente

aufzubauen, damit sie Sinn machen und überprüft werden können.
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KonzeptuellesWissenmeint das deklarativeWissen organisierende Meta-

Konzepte, sogenannte second-order concepts. Sie strukturieren den In-

halt in einen sinnvollen und dynamischen Systemzusammenhang und

helfen, Informationen zu verwalten und das eigene Lernen im Fachge-

biet zu organisieren (vgl. Mathis 2015: 36–40). Schließlich ermöglicht

metakognitives Wissen eine reflektierte und reflexive Denkleistung über

das eigene historische Denken und Wissen; also einerseits darüber,

wie man »historisch denken soll (= prozedurales Wissen)« und wie eine

Person »tatsächlich historisch denkt«, andererseits darüber, welche

»historische[n] Sachverhalte,Theorien undNormen/Werte« eine Person

kennt (= Sachverhaltswissen) sowie darüber, wie und dass eine Person

»sich diesesWissen angeeignet hat« (Fenn/Zülsdorf-Kersting 2023: 47).

2.4 Historisches Denken

Geschichte ist einDenkfach (vgl.Günther-Arndt 2014).DasDenkenüber

Vergangenheit undGeschichtebeginnt im Jetzt.Damit ist es zeitlichund

räumlich, kulturell und sozial situiert. Zudem ist historisches Denken

bzw. Sinnbildung über Zeit(differenz)erfahrung auch eine lebenswelt-

liche Praxis (vgl. Rüsen 2013). Soll Schule wissenschaftsorientiert sein,

muss sie auch dafür sorgen, dass die Schüler:innen wissenschaftsad-

äquat über die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft nachdenken

und Sinn bilden. Dies erfolgt nicht von allein. Schüler:innen wechseln

in ihren Erklärungen und Erzählungen über die Vergangenheit und

die Geschichte nicht oder kaum von sich aus in das geschichtswissen-

schaftliche Denkregister (vgl. Mathis 2015). Die alltägliche Denkweise

kommt deshalb unreflektiert zum Tragen, wenn Schüler:innen sich mit

Geschichte oder historischen Ereignissen auseinandersetzen. Folglich

sind es die »präsentischen« Alltagsvorstellungen und Erklärungsmuster

der Lernenden, die deren historisches Lernen hauptsächlich beeinflus-

sen (vgl. Barton 2008; Borries 2011; Mathis 2015; Savenije/van Boxtel/

Grever 2014; Seixas/Peck/Poyntz 2011).

Der epistemologische Wechsel der Wissenskontexte, das »epistemic

switching« (Gottlieb/Wineburg 2012) vom Alltagsverständnis zum wis-

senschaftlichen, muss von der Lehrperson angeleitet, eingefordert und
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mittels scaffolds unterstützt werden (vgl.Mathis 2015; Stoel/vanDrie/van

Boxtel 2017). Sie muss das Denken der Lernenden im Sinne eines cogni-

tive apprenticeship konzeptuell modellieren (vgl. Collins et al. 1989).1 Das

bedeutet,dassdie LehrpersonalsExpert:inmodellhaft expliziert,wie sie

selbst wissenschaftsorientiert denkt. Sie soll dabei vor- und aufzeigen,

was das (wissenschaftlich orientierte) historische Denken vom alltäg-

lichen Denken unterscheidet. Insbesondere muss die Lehrperson das

konzeptuelle Wissen – die second-order concepts oder Metakonzepte wie

Ursache, Wirkung, Wandel, Kontinuität und historische Bedeutung –

nicht nur ansprechen, sondern explizit verdeutlichen, wie dadurch das

Wissen und Denken an jenem der Geschichtswissenschaft orientiert

wird (vgl. z.B. Seixas/Morton 2013; van Boxtel/van Drie 2018). Es geht

also um das Ordnen der Vergangenheit und Geschichte mittels histo-

rischer Metakonzepte oder Kategorien im Dienste einer historischen

Orientierung. »Verstehen Lernende die [Meta-]Konzepte, die hinter

einem faktenorientierten Inhalt stehen, so kann damit ein tieferes

Verständnis generiert werden, um ein oberflächliches und freiflutendes

Wissen zu vermeiden« (Kühberger 2012: 38). Metakonzepte haben »the

power to organize the infinite number of facts that characterize his-

tory« (van Drie/van Boxtel 2008: 99). Historische Metakonzepte formen

und organisieren also das historische Denken und Lernen maßgeblich,

weshalb diese Metakonzepte (= konzeptuelles historisches Wissen)

im Geschichtsunterricht neben dem historischen Sachverhaltswissen

ebenfalls explizit behandelt werdenmüssen.

In der englischsprachigen Geschichtsdidaktik haben sich folgende

»Big Six« Historical Thinking Concepts als Metakonzepte durchgesetzt,

die auch für die deutschsprachige community einen common sense bil-

den: Continuity and Change (Wandel und Kontinuität, Tempi, Richtung,

Zeitschichten), Historical Significance (Bedeutung, Signifikanz und Re-

levanz), Primary Source Evidence (De-/Rekonstruktion von Quellen und

1 Damit die Lernenden diesen epistemischen Wechsel selbständig vollziehen

können, errichtet die Lehrperson einminimales Gerüst (scaffold). Diese Lernhil-

fenwerden je nachNiveau der Lernenden zunehmend zurückgefahren (fading),

damit sie die Denkleistung schließlich selbständig vollziehen können.
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Darstellungen),Causes andConsequences (Erzählen,Erklären,Begründen,

Argumentieren), Historical Perspective (Multiperspektivität, Kontrover-

sität, Pluralität, Partialität) sowie eine Ethical Dimension of Historical

Interpretations (Werthaltungen, Ideologie,Güte,Redlichkeit) (vgl. Seixas/

Morton 2013). Van Boxtel und van Drie (2018) fügen dieser Liste noch

Similarites andDifferences (Identität und Alterität) hinzu.

3. Geschichtsdidaktische Forschungen
zum Conceptual Change

Studien, die in der Geschichtsdidaktik explizit mit dem Modell der

Didaktischen Rekonstruktion durchgeführt wurden, sind vornehmlich

an der Carl von Ossietzky Universität entstanden. Achim Jenisch (2005)

arbeitete zur IndustriellenRevolution,SilkeBergau (2005) zur Sklaverei.

Die beiden haben ihre Studien jedoch nach erfolgreichen Vorstudien

abgebrochen; ebenso Daniel Eisenmenger (2012), der zu Nationsbil-

dung und Nationalismus geforscht hatte. Andrea Becher (2009) legte

eine stark rezipierte Studie zu Vorstellungen von Grundschulkindern

zum Holocaust vor, die von Mathis und Urech (2013) in der Schweiz

repliziert wurde. Auf der Grundlage dieser Studie wurde anschließend

das Lehrmittel »Verfolgt und vertrieben« für die Schweizer Primarstufe

entwickelt (Mathis/Urech 2018). Friederike Stöckle (2011) erforschte die

Schüler:innenvorstellungen zu mittelalterlicher Herrschaft. Christian

Mathis (2015) legte eine Arbeit zur Didaktischen Rekonstruktion der

Französischen Revolution und des second-order concepts »Dauer und

Wandel« vor. Ebenso führte Mathis Studien zum Winkelried-Denk-

mal, einem Schweizer Nationaldenkmal der Gründungsgeschichte der

Eidgenossenschaft, zum entsprechenden historischen Kontextwissen

von Schüler:innen sowie zu deren Deutungen und Interpretationen des

Denkmals durch (vgl. Mathis 2008; Mathis/Gollin 2017). Darauf auf-

bauend wurde dann im Zusammenhang mit dem Nidwaldner Museum

eine Lernumgebung für die Primar- und Sekundarstufe entwickelt (vgl.

Mathis/Gollin/Sauerländer 2015).
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Neben den Studien aus Oldenburg sind insbesondere jene von Mo-

nika Fenn und ihrem Team zu nennen. Fenn (2018) hatte in explorativen

Interventionsstudien den Conceptual Change von Vorstellungen über

epistemologische Basiskonzepte bei Grundschüler:innen und deren

Förderung sowie zusammen mit Franziska Streicher die Modifika-

tion von Präkonzepten über den Konstruktcharakter von Geschichte

erforscht (vgl. Fenn/Streicher 2018).

Im folgenden Kapitel wird eine Studie zu Schüler:innenvorstellun-

gen zur Romanisierung der Schweiz in der Folge der Eroberung des Ge-

biets der heutigen Schweiz durch das Römische Imperium sowie zum

second-order concept »UrsachenundWirkungen«vorgestellt.Auchaufdie-

ser Grundlage wurden schulische Lehr-Lernmaterialien für ein histori-

sches Museum erarbeitet (vgl. Lüthi et al. 2020).

4. Lernen im Museum: Zum Beispiel »Die Romanisierung«

Ausgangspunkt war der Auftrag des Historischen Museums Baden

(Schweiz), Bildungsmaterialien für die Primarstufe (5./6. Klasse) zu

konzipieren. Inhaltlich sollte auf die Römische Antike fokussiert wer-

den, weil das »Römische Imperium« auf diesen Klassenstufen als ein

verbindlicher Lehrinhalt gilt (vgl. NMG.9 in D-EDK 2016).

Nach der Eroberung und Eingliederung des Gebiets der heutigen

Schweiz durch das Römische Imperium bis 13 vor unserer Zeitrechnung

bauten die Römer in Vindonissa das erste und lange Zeit einzige Le-

gionärslager nördlich der Alpen. Diese Siedlung umfasst rund 10.000

Menschen. Die nur acht Kilometer entfernte warme Quelle im heuti-

gen Baden nannten sie Aquae Helveticae – die Wasser Helvetiens. Sie

fassten die Quelle und bauten den Ort zu einem Vicus aus, wobei große

Badeanlagen mit dem heißen Thermalwasser, Tempel und Heiligtümer

errichtet wurden. Aquae Helveticae wurde zu einem Bade-, Treff- und

Durchgangsort in der Provinz Germania Minor, der Besucher und Gäste

aus dem ganzen römischen Imperium anzog und beherbergte (vgl.

Furter 2015; Schaer 2024).
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Das Historische Museum verfügt folglich über zahlreiche Exponate

zur römischen Geschichte. Die Ausstellung ist jedoch nicht chronolo-

gisch oder thematisch geordnet, sondern präsentiert sich als offene

Halle mit auf den ersten Blick nicht eindeutig lesbaren Objektclus-

tern. »In der multimedialen Dauerausstellung Geschichte ›verlinkt‹

im Erweiterungsbau bewegen Sie sich digital – im analogen Raum«

(Historisches Museum Baden, o.D.). Der Clou der Ausstellung liegt

darin, dass die Besuchenden mittels elektronischer Tafeln entscheiden

können, ob sie mehr Informationen erhalten undmit welcherThematik

bzw. mit welchen Objekten sie fortfahren wollen. Nach der Wahl blinkt

es beim entsprechenden Objektcluster und die Besuchenden können

ihren Weg durch die Ausstellung fortsetzen.2 Sie »surfen frei durch

die Geschichte der Region Baden und entdecken über das einzigartige

Verlinkungskonzept unerwartete Zusammenhänge zwischen Kurbe-

trieb und Wechselstrom, zwischen Fabrikalltag und Jugendbewegung«

(Historisches Museum Baden, o.D.).

Für die Erarbeitung der Bildungsmaterialien griffen wir auf unsere

Forschung zu den Vorstellungen der Schüler:innen zur römischen An-

tike bzw. zur Eroberung und der Integration des Gebiets der heutigen

Schweiz zur Zeit der »Römer« zurück.

4.1 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Die nun vorzustellende Studie wurde mit demModell der Didaktischen

Rekonstruktion erarbeitet. Die Didaktische Rekonstruktion fühlt sich

der (Unterrichts-)Pragmatik der Geschichtsdidaktik verpflichtet; das

heißt, der Fokus liegt auf den Möglichkeiten und Chancen von gelin-

genden Lernprozessen zu ganz konkreten Unterrichtsgegenständen.

2 Zum virtuellen Ausstellungsbesuch: https://museum.baden.ch/public/map/lo

calhost_50325/index.html.
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Abb. 1: Modell der Didaktischen Rekonstruktion

(Kattmann et al. 1997)

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion umfasst drei For-

schungsbereiche, die iterativ und interdependent angelegt sind und

erarbeitet werden. Jeder der Bereiche verlangt nach einer eigenen

Forschungsmethode (siehe Abb. 1):

a) Fachliche Klärung des Lerngegenstands: Neben den Inhaltsstrukturen

der Darstellungen werden auch die historischen Konzepte und

Erklärungsmuster, die sich dahinter verbergen, hermeneutisch-

analytisch herausgearbeitet.

b) Empirische Untersuchung der Schüler:innenvorstellungen zum Lernge-

genstand: Das Vorwissen, d.h. die Vorstellungen, die Konzepte

und Erklärungsmuster der Schüler:innen werden empirisch mit

qualitativen Methoden erfasst. Dabei müssen unterschiedliche

Wissensebenen (vertikale Dimension) und -kontexte (horizontale

Dimension) berücksichtigt werden.

c) Didaktische Strukturierung des Lerngegenstands: Dabei geht es um das

Zusammenführen der geschichtswissenschaftlichen Vorstellungen

mit jenen der Schüler:innen. Es werden Leitlinien formuliert und

Entscheidungen für die Strukturierung und Gewichtung des Lern-

gegenstands gefällt (vgl. Mathis 2015: 11–12).
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4.2 Fragestellungen, Methoden und Sample

Die Fragestellungen der empirisch qualitativen Studie lauteten: Welche

Vorstellungen haben Schüler:innen der 4. Klassen (imAlter von neun bis

zehn Jahren) von den »Römern«? Was wissen sie darüber? Wie erklären

sie sich die Kolonialisierung und Romanisierung des Gebiets der heuti-

gen Schweiz durch das Römische Imperium?Welche Erklärungsmuster

zeigen sich dabei bei den Schüler:innen? Die Studie wurde zu Beginn

des Schuljahres im September 2017 durchgeführt. Das Sample bestand

aus zwölf zehnjährigen Teilnehmenden, je sechs Jungen und sechsMäd-

chen. Diese besuchten drei unterschiedliche 4. Klassen der Primarstufe

der Agglomeration Basel. Die Erhebung der Daten erfolgte mittels pro-

blemzentrierter Interviews nach Witzel und Reiter (2012), die sich be-

sonders gut eignen, um sich auf das Wissen über Sachverhalte einzu-

lassen. Das »Element der Problemzentrierung verhilft zu der Möglich-

keit, den interessierendenGegenstandsbereich in seiner Vollständigkeit

abzutasten und kürzelhafte, stereotype oder widersprüchliche Explika-

tionen des Interviewten zu entdecken und durch Nachfragen weiter zu

explorieren« (Witzel 1989: 235). Ausgewertet wurden die Daten mit dem

theoretischen Kodieren der GroundedTheory (vgl. Strauss/Corbin 2010).

4.3 Schüler:innenvorstellungen und Fachliche Klärung

Im Folgenden wird zuerst auf das deklarativeWissen der Schüler:innen

eingegangen. Danach werden die Befunde sortiert nach zwei vorstel-

lungsbezogenen Fragen präsentiert:Wiewurde das Gebiet der heutigen

Schweiz ins Römische Reich integriert? Und:Warum eroberten die Rö-

mer das Gebiet der heutigen Schweiz?3

Auf den ersten Blick zeigt sich, dass Schüler:innen bereits viel über

die »Römer« zu deklarieren wissen. Dieses deklarative Wissen kommt

entsprechend ihrer Selbstauskunft ausderGeschichtskultur,ausderAll-

tagswelt der Kinder, konkret z.B. von »Asterix und Obelix«,Museen, El-

3 Auf längere Zitate aus den transkribierten Interviews wird hier verzichtet. Alle

in Anführungszeichen gesetzten Stellen stammen aus den Transkripten.
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tern, Geschwistern u.a. Sie wissen, dass Rom in Italien ist, dass die Rö-

mer einen »Rock«, »Tunika« oder »Toga« trugen, dass sie geheizte Bäder

hatten. Sie wissen, dass in »Arenen Gladiatorenkämpfe und Pferderen-

nen« veranstaltet wurden. Die Römer sprachen Latein, »so eine Spra-

che wie Italienisch, aber die gibt’s nicht mehr«. Sie hatten »sehr viele

Soldaten« und »sie haben ein großes Reich erobert«. Die Schüler:innen

wissen, dass Caesar ein »Herrscher« war, der »sehr viel erobert hat, z.B.

Gallien, das heutige Frankreich«, und dass sie »Sklavinnen und Sklaven«

besaßen.

Wie wurde das Gebiet der heutigen Schweiz ins Römische Reich in-

tegriert? – Diese Frage zielt auf eine historische Erzählung ab. Deshalb

fragt sie nach deutlich komplexeren Konzepten und Erklärungsmus-

tern. Für die Schüler:innen geschah die Integration des Gebiets der

heutigen Schweiz ins Römische Imperium durch Krieg und Eroberung.

Diese verlief sehr schnell. Anschließend folgte jedoch ein langer Macht-

kampf zwischen »Menschen in der Schweiz«, »Schweizern«, »Kelten«

und »Römern«. Die Schüler:innen stellen sich die »Römerzeit als von

Krieg geprägt« vor, in der die Kelten ständig gegen die Römer kämpften.

Rom war jedoch ein übermächtiger Gegner. Es hatte »mehr Soldaten

und Waffen«, die Kelten hingegen keine oder schlechte. Als Erklärung

zeigt sich bei den Schüler:innendie typischeVorstellung,dass dieMacht

eines Landes direkt von seiner Größe abhängt. Durch die Eroberung

verschlechterte sich in den Vorstellungen der Schüler:innen vorerst

die Versorgungssituation: »Die Römer essen den Einheimischen viel

weg.« Als Neuerung im Zuge der Eroberung des Gebiets der heutigen

Schweiz nannten die Schüler:innen den Häuserbau. Zunehmend ver-

besserte sich in ihren Vorstellungen die Situation der Bevölkerung.

Eine Schülerin äußerte die Vorstellung, dass »Römer und Kelten« sich

»mischen«. Die Mehrheit von ihnen stellten sich vor, dass die Kelten

»in ein anderes Land verscheucht« oder »umgebracht« wurden. Die

»Römer« hätten folglich das Gebiet »geleert«.Diese Vorstellung – dieses

›Genozidkonzept‹ – wurde als typisch rekonstruiert.

Aus der Perspektive der Geschichtswissenschaft waren jedochWirt-

schaft, Handel und Märkte Eroberungsmomente (vgl. Paunier 2014).

Zudem erfolgte die Integration nach der militärischen Unterwerfung
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durch die Regierungsform des Imperium Romanum. Die Geschichtswis-

senschaft spricht in diesem Zusammenhang von »Romanisierung«, die

jeweils eine bis zwei Generationen dauerte. »Romanisierung bezeichnet

eine allmählich fortschreitende, vielfältige Entwicklung, welche die

meisten der von Rom unterworfenen Völker erfasste. Sie bestand in

einem mehr oder weniger tiefgreifenden Wandel der indigenen Ge-

sellschaften infolge der Aneignung einer fremden Kultur« (Paunier

2014).Hierbei ist z.B. auch das lex romana zu nennen, »das insbesondere

für Nichtbürger durch örtliche Regelungen ergänzt wurde« (Paunier

2014). Es sorgte für Stabilität und Sicherheit. Ebenso müssen kulturelle

Aspekte der Interaktion im Sinne des do ut des (»ich gebe, damit du

gibst«) berücksichtigt werden (Hintermann 2012: 41–48). Das ›Geno-

zidkonzept‹ der Schüler:innen wird von der aktuellen Forschung klar

abgelehnt. Epigraphik und andere Quellen bestätigen die Kontinuität

der Bevölkerung, insbesondere die sogenannte Elitenkontinuität (vgl.

Schucany 2007). »Bereits zu Beginn des Römischen Reichs fügte sich die

lokale Aristokratie in die römische Gesellschaftsstruktur ein, indem sie

zivile Ämter und militärische Funktionen übernahm.« (Paunier 2014)

Als Beispiel kann etwa die reiche und bedeutende Familie der Camilli

aus Aventicum genannt werden (vgl. Carlevaro 2019). Diese übten die

höchsten Ämter in der Civitas der Helvetier aus und hatten das römi-

sche Bürgerrecht bereits vor der Eroberung von Augustus oder Caesar

erhalten. »Die Aufnahme ins römische Bürgerrecht war eine der wich-

tigsten Triebfedern der Romanisierung« (Paunier 2014). Angehörige der

Oberschicht, die alle städtischen Ämter durchlaufen hatten, erhielten

automatisch die Rechte und Privilegien eines römischenBürgers. »Auch

über denDienst inderArmeewar ein solcherAufstiegmöglich« (Paunier

2014). Auch nach der Eroberung desGebiets der heutigen Schweiz durch

das Römische Imperium blieben die lokalen Eliten, »deren Einfluss auf

Grundbesitz beruhte«, einflussreich. Sie »passten sich bereitwillig an

die römische Gesellschaftsordnung an und trugen entscheidend zum

raschen, tiefgreifenden Wandel der einheimischen Gesellschaft bei«

(Paunier 2014). Die Vorstellung der Schüler:innen, dass sich insbeson-

dere der Häuserbau änderte, wird aus Sicht der Geschichtswissenschaft

differenziert. Es wird auf die neuen Siedlungsformen (z.B. civitas, vicus,
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villa rustica) hingewiesen. Insbesondere änderten sich die öffentlichen

Bauten und jene der reichen Bevölkerung (vgl. Paunier 2014; Schucany

1996).

Warum eroberten die Römer das Gebiet der heutigen Schweiz? –

Diese Frage zielt auf eine historische Erklärung. In den Vorstellun-

gen der Schüler:innen wollten die »Römer« typischerweise zuallererst

erobern, »weil sie erobern wollen«. Das wird quasi als eine anthropolo-

gische Konstante verstanden. Daneben nannten die Schüler:innen, weil

sie mehr Macht wollten, weil sie reich werden wollten, weil sie »mehr

Land« wollten, weil sie »die Bevölkerung vermehren« wollten, »um

mächtiger und stärker zu werden«. Es zeigt sich, dass die Schüler:in-

nen hier typischerweise monokausal argumentierten, da die Befragten

selten mehrere Gründe nannten. Die Eroberung um der Eroberung

Willen ist dabei der Hauptgrund. Reichtum, Land und Macht dienen

den weiteren Eroberungen.

Aus der Perspektive Geschichtswissenschaft muss die Frage »Wes-

halb eroberten die Römer das Gebiet der heutigen Schweiz?« im Zusam-

menhangmit der Kolonialisierung und Romanisierung kontextualisiert

werden.Die imperiale Expansionmuss alsomultikausal erklärtwerden.

So besaß sie militärisch-strategische Funktionen. Auch ging es um die

Schaffung von sicheren Märkten, ebenso um die Veteranenversorgung.

Zudembot sich inden römischenKolonien ein großesRekrutierungspo-

tential für die Legionen.Nicht zu unterschätzen ist auch die Bedeutung

der Kolonien als Zelle der Romanitas im unterworfenen Land (vgl. Hin-

termann 2012; Paunier 2014; Schucany 2007).

4.4 Didaktische Strukturierung

Die dritte Aufgabe der Didaktischen Rekonstruktion ist die Formu-

lierung von Leitlinien und Empfehlungen aufgrund des Abgleichs

zwischen Vorstellungen der Schüler:innen und der Geschichtswissen-

schaft. Die Beschäftigung mit den »Römern« soll den Schüler:innen

im Sinne einer Conceptual Reconstruction helfen, von einer monokausalen

zu einer multikausalen Erklärung zu gelangen. Dazu soll bei den Ma-

terialien auch das konzeptuelle historische Wissen – sprich: cause and
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concequences (Erzählen, Erklären, Begründen, Argumentieren) – adres-

siert werden. Weiter sollen die Schüler:innen ihre anthropologische

Grundannahme (Eroberungs- und Machtwille), die klar alltagsweltlich

kodiert ist, zu Gunsten einer Historisierung (Kontextualisierung in

Zeit und Raum) des Problems aufgeben. Hierzu sollen die Materialien

helfen, die Wissenskontexte zu wechseln. Konkret soll insbesondere

die Romanisierung als Integrationsmoment ins Imperium Romanum als

zentrales historisches Erklärungsmodell, sprich konzeptuelles Wissen,

verstanden und erklärbar gemacht werden. Die Komplexität des Lern-

gegenstands wird somit nicht reduziert, sondern rekonstruiert; und

bleibt folglich erhalten.

4.5 Umsetzung der Bildungsmaterialien

Wiebereits ausgeführt,wollte dasHistorischeMuseumBaden (Schweiz)

ein Programm für die 5. und 6. Klasse der Primarstufe, womit die Klas-

sen ohne Führung die Ausstellung besuchen und in ihr Lernen können.

Inhaltlich sollte auf die Zeit der Römischen Antike in der Bäderstadt

Aquae Helveticae fokussiert werden. Dazu wurden aufgrund der Didak-

tischen Strukturierung vier Lernspuren zu unterschiedlichen Themen

erarbeitet (vgl. Lüthi et al. 2020).4 Alle sollten zum Verständnis der

Romanisierung als Integrationsmoment des Gebiets und seiner lokalen

Bevölkerung ins ImperiumRomanum beitragen.Die Lernspuren arbeiten

mit »personalisierten« Geschichten. Im Sinne Bergmanns (1997) wur-

de zum Erzählmuster der Personifizierung gegriffen. Die Personen,

mit deren Hilfe den Schüler:innen die Geschichte erzählt wird, sind

erfunden und vertreten gesellschaftliche Gruppierungen, »die man als

solche nur generalisierend und abstrakt beschreiben kann, ein Gesicht

geben« (Sauer 2004: 86). Die verwendeten Namen können alle in Aquae

Helveticae belegt werden. Dabei können unterschiedliche Aspekte der

Alltagsgeschichte (Kultur, Wohnen, Religion usw.) entlang von ausge-

4 Zu den Bildungsmaterialien geht es hier: https://museum.baden.ch/de/startse

ite/vermittlung/schulen/roemerinnen-in-baden-.html/2320.
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stellten Objekten und mithilfe entsprechender Zusatzinformationen

vermittelt und von den Schüler:innen gelernt werden.

Abb. 2: Die vier Lernspuren zu AquaeHelveticae.

Foto: Laura Haensler. ©Historisches Museum Baden

Die erste Lernspur »Die Kunst des Gemellianus« handelt von einem

in Aquae Helveticae wohnhaften Bronzeschmied, dessen Bronzebeschlä-

gemit seinemNamen und jenemdesOrtes versehenwaren und im gan-

zen Römischen Reich in archäologischen Grabungen gefundenwurden.

Ähnlich beschlagene Dolch- und Schwertscheiden wurden also überall

verwendet. Sie zeugen von ähnlichem Geschmack und Stil. Sie sind ein

transregionales Produkt, das allein oder mit Menschen migrierte. Ge-

mellianus’ Beschläge zeugen von der Vernetztheit der Bäderstadt imRö-

mischen Imperium. Gemellianus Familienangehörige sind in der Lern-

spur alsMigrant:innen ausDalmatien und soziale Aufsteiger:innen prä-

sentiert,die sichdurchdas römischeBürgerrecht ins ImperiumRomanum

integrierten.
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Abb. 3: Bronzebeschläge aus AQUISHE von GEMELLIANUS.

Foto: ©Historisches Museum Baden

Die zweite Lernspur »Quintus erzählt vom Wasser und den Ther-

men« streicht die im ganzen Imperium verbreitete Bäderkultur heraus

und verbindet somit den Vicus Aquae Helveticaemit zahlreichen anderen

berühmtenBadeorten imRömischenReich,wie z.B.Bath (England).Die

dritte Lernspur »Peregrina. Ein Vicus und das Imperium Romanum«

handelt von Wohn- und öffentlichen Bauten, dem Brand eines reichen

Wohnquartiers, in dem zahlreiche Artefakte aus dem ganzen Imperium

gefunden wurden, was darauf hindeutet, dass das Gebiet der heutigen

Schweiz am Handel und Badetourismus des Imperiums angeschlossen

war. Die vierte Lernspur »Die schöne Alpinia und ihre Gottheiten« fo-

kussiert die kulturgeschichtliche Dimension der römischen Religiosität

und Religion mittels Objekte, die regionale Besonderheiten aufwei-

sen und Akzentuierungen durch synkretistische Praktiken mit Bezug

zu Funden unterstreichen. Zusammenfassend zeigt sich in den vier

Lernspuren die Romanisierung der Lebensweise also an Objekten wie

Mosaiken, Hausaltaren und Götterfiguren, sowie den damit verbunde-
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nen Alltagspraktiken der Menschen in Aquae Helveticae (vgl. Hartmann

2014; Schaer 2022; Schucany 1996).

5. Schluss

Zuerst wurde das historische Lernen als Conceptual Reconstruction defi-

niert, bei dem ein doppelter Conceptual Change vollzogen wird. Dabei

werden unterschiedliche Wissensformen – deklaratives, prozedurales,

konzeptuelles undmetakognitivesWissen –unterschieden.Beimhisto-

rischenLernenmüssendiesemiteinander verbundenwerden,was zu ei-

nemConceptual Change oder Enrichment führt. Zudemmuss einWech-

sel vom alltagsweltlichenWissenskontext zum geschichtswissenschaft-

lichen vollzogen werden. Dabei spielen die historischen Metakonzepte

eine zentrale Rolle.

Anschließend wurden Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt

zur Didaktischen Rekonstruktion der Romanisierung des Gebiets der

heutigen Schweiz zur Zeit der Römischen Antike präsentiert. In der

qualitativen Erforschung zeigte sich, dass die Schüler:innen viel über

die »Römer« zu deklarieren wissen. Als typisch ließ sich einmal ein mo-

nokausales Erklärungsmuster des »Eroberns um des Eroberns Willen«

rekonstruieren. Weiter verfügen Schüler:innen über ein ›Genozid-

konzept‹. Die keltische Bevölkerung wurde entweder ermordet oder

vertrieben, umMenschen »aus Rom« anzusiedeln.

Schließlich wurde ausgeführt, wie auf der Grundlage dieser Stu-

die für das Historische Museum Baden vier Lernspuren für Primar-

schüler:innen erarbeitet wurden, die eine Conceptual Reconstruction

ermöglichen sollen. Um von einermonokausalen zu einermultikausalen

Erklärung zu gelangen, verbinden die Aufgabenstellungen in denMate-

rialien das konzeptuelle historische Wissen – konkret das Metakonzept

cause and concequences (Erzählen, Erklären, Begründen, Argumentie-

ren) –mit dem historischen Sachverhaltswissen.Weiter fokussieren sie

konsequent die Romanisierung und Integration des Gebiets der heuti-

gen Schweiz ins Imperium Romanum sowie deren Kontextualisierung in

Zeit und Raum.
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Bisher war es leider noch nicht möglich, das Lernen der Schü-

ler:innen mithilfe der Lernspuren im Museum zu beforschen. Deshalb

können auch noch keine validen Aussagen über erfolgreiche Conceptual

Reconstructions bei den Schüler:innen gemacht werden. Bei der Erpro-

bung der Materialien zeigte sich jedoch, dass einige Schüler:innen der

postmigrantischen Gesellschaft der Schweiz durch die Objekte im Mu-

seum an ähnliche erinnert werden, denen sie im Kontext von Besuchen

bei ihren Verwandten und/oder auf Urlaubsreisen im mediterranen

Raum begegnet sind. Das macht die Thematik der Romanisierung des

Gebiets der heutigen Schweiz zur Zeit des Römischen Imperiums für

sie interessant und die Schüler:innen lassen sich auf die Lernspuren

mit ihren personifizierten Erzählmustern ein.Weiter lassen sich in den

Beobachtungsnotizen Anzeichen finden, die darauf hindeuten, dass die

Schüler:innen durch die Geschichte der Personen, die mit konkreten

Objekten und einem konkreten Ort verbunden werden, das abstrakte

Moment der Romanisierung erkennen – und in eigenen Worten ihren

Mitschüler:innen erklären können. Ebenso zeigt sich, dass sie dabei

von ihrer Vorstellung des Eroberns um des Eroberns Willen und insbe-

sondere von ihrem ›Genozidkonzept‹ abgebracht werden bzw. dieses

in ihren Notizen und beobachteten Gesprächen nicht mehr aktiviert

und bemüht wird. Die Erprobung lässt also erstens vermuten, dass die

Schüler:innen durch die Lernspuren, die konsequent das historische

Sachverhaltswissen mit konzeptuellem historischenWissen verbinden,

in das wissenschaftsorientierte Wissensregister geführt werden; und

zweitens, dass sie ein vertiefteres und bildungsmächtigeres historisches

Wissen über das römische Imperium sowie die Kolonialisierung und

die Romanisierung des Gebiets der heutigen Schweiz aufbauen können.
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Gesellschaft verstehen lernen

Vorstellungen von Grundschüler:innen zum

Fachkonzept Soziale Ungleichheit und daraus

folgende Überlegungen für die Praxis

Andreas Klee

1. Lernvoraussetzungen der Schüler:innen als Ausgangs-
und Zielpunkt konkreter politischer
Lehr-Lern-Arrangements

Die Didaktische Rekonstruktion von (alltags-)politischen Phänomenen

hat in den Didaktiken der Sozial- und Politikwissenschaften seit gut

15 Jahren eine bereichernde qualitative Forschungspraxis etabliert.1

Obwohl die Erforschung und Untersuchung von Alltagsvorstellungen

weiterhin stärker im naturwissenschaftlichen Kontext verbreitet sind,

gewann und gewinnt die Untersuchung von Vorstellungen zu gesell-

schaftlichen und politischen Phänomenen weiterhin an Bedeutung.

Einige politikdidaktische Untersuchungen zu Alltagsvorstellungen über

gesellschaftliche Phänomene haben sich bereits an das interdisziplinär

etablierte Modell der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann et

al. 1997, siehe auch die Beiträge vonMathis sowie Schröder/Faulstich in

diesemBand) angelehnt (vgl. z.B. Klee 2008; Bloemen 2009; Lutter 2011;

1 Dieser Aufsatz stellt eine Überarbeitung und Weiterentwicklung des gemein-

sam mit Marc Partetzke verfassten Textes »›Wenn man jetzt ganz gut arbeitet

und sich so anstrengt undman kriegt trotzdemwenig Geld‹ – Mit Kindern über

soziale Ungleichheit sprechen« (Partetzke/Klee 2020) dar.
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Fischer 2013; Heldt 2018; Vajen et al. 2021). Bisher haben sich politikdi-

daktische Rekonstruktionen vor allem mit naheliegenden Themen der

Politikwissenschaft und der Politikdidaktik befasst, wie Demokratie,

Bürgerbewusstsein, Menschenrechte oder Migration. Themen, die erst

durch ein erweitertes Politikverständnis zu möglichen Inhalten poli-

tischer Bildung werden, sind bisher weniger berücksichtigt worden.

Komplexere soziale Phänomene wie Klimawandel, gesellschaftliche

Spaltung oder eben auch, wie im vorliegenden Beitrag bearbeitet,

soziale Ungleichheit wurden im Rahmen der politikdidaktischen Re-

konstruktion kaum untersucht. Das vorhandene Desiderat vergrößert

sich mit Blick auf die Klärung von Lernvoraussetzungen von Grund-

schüler:innen (vgl. Asal/Burth 2016).

Das Einüben in sozialwissenschaftliches Denken ist für Schüler:in-

nen imBereichderGrundschule zunächst einmal als voraussetzungsvoll

zu bewerten. So deuten – trotz aller positiven Befunde (vgl. van Deth et

al. 2007) – die entwicklungspsychologischen Rahmenbedingungen die-

ser Lebensphase (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006) darauf hin, dass es den

Lernenden noch schwerfällt, gesellschaftliche Probleme und politische

Herausforderungen in ihrer Wechselwirkung zwischen individuel-

ler und struktureller Bedeutsamkeit zu erfassen. Folgerichtig ist eine

besondere Aufmerksamkeit auf didaktisch-methodische Entscheidun-

gen zu legen, die ihren Ausgangs- und Zielpunkt in den vorhandenen

Lernvoraussetzungen der Schüler:innen verorten sollten.Diese auch als

Vorstellungen (etwa über Politik,Gesellschaft,Wirtschaft,Umwelt usw.)

bezeichneten individuellen Denk- und Wahrnehmungsmuster werden

hier als Schlüsselkategorien für das Erreichen nachhaltiger Lernerfol-

ge betrachtet (vgl. hierzu ausführlich die Herleitungen von Klee 2008

und Lutter 2011). Denn: Gelingt es sozialwissenschaftlicher Sachbil-

dung nicht, an eben diese Vorstellungen anzuknüpfen, so ist davon

auszugehen, dass die unterrichtliche Auseinandersetzung mit einem

konkreten Inhalt auf eine bloße Pflichterfüllung seitens der Lehrenden

reduziert wird und die vorhandenenDenk- undWahrnehmungsmuster

der Lernenden davon letztlich unberührt bleiben. Gute sozialwissen-

schaftliche Bildung in der Grundschule ist demgegenüber eine, bei der

bereits im Rahmen der Unterrichtsplanung auf Lernendenvorstellun-
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gen eingegangen wird, die Lehrperson ihre didaktisch-methodischen

Entscheidungen auf Basis dieser Vorstellungen trifft und z.B. existie-

rende Widersprüche in den Denk- und Wahrnehmungsmustern der

Schüler:innen als konstruktive Lernanlässe nutzt.

Über die konkrete Unterrichtsplanung hinaus gilt es selbstverständ-

lich für den gesamten Lehr-Lern-Prozess, die Bedeutung der bei den

Schüler:innen vorhandenen Vorstellungen für die Aneignung und den

Aufbau neuer Denk- und Wahrnehmungsmuster im Sinne eines »Con-

ceptual Change« ernst zu nehmen. Hierfür bedarf es einer besonderen

Sensibilität der Lehrpersonen bezüglich der Unterrichtskommunika-

tion, da es einerseits gilt, die Wortbeiträge der Lernenden mit Blick

auf fachlich relevante Lernanlässe wahrzunehmen und entsprechend

didaktisch-methodisch zu wenden, und den Lehrenden andererseits

die Aufgabe zufällt, permanent (neue) Kommunikationsanlässe zu

kreieren, die das Verbalisieren individueller Vorstellungen und deren

diskursiven Austausch mit den Vorstellungen anderer ermöglichen.

2. Fachwissenschaftliche Hintergründe (Fachliche Klärung)
des Themas

Bevor im weiteren Verlauf dieses Beitrags auf didaktisch-methodische

Überlegungen eingegangen wird, muss zunächst – im Sinne der Trias

der Didaktischen Rekonstruktion – fachlich geklärt werden, was unter

sozialer Ungleichheit verstanden wird. Dies macht es notwendig, am

Begriff Sozialstruktur anzusetzen, da soziale Ungleichheit ein Phäno-

men eben dieser Struktur ist. Dies geschieht nachfolgend imWesentli-

chen unter der Bezugnahme auf Solga/Powell/Berger (2009) sowie auf

Hradil (2001). Nach Solga/Powell/Berger (2009: 13) meint Sozialstruktur

»das relativ stabile System sozialer Beziehungen in einer Gesellschaft.

Ziel der Sozialstrukturanalyse ist damit […] die Untersuchung relativ

dauerhafter Wechselbeziehungen zwischen sozialen Gruppen sowie

deren Veränderungen als Formen des sozialenWandels.« Anders als bei

anderen Formen der Gesellschaftsanalyse stehen bei der Sozialstruk-

turanalyse (für eine Einführung vgl. u.a. Rössel 2009) insbesondere
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Fragen der sozialen Ungleichheit im Zentrum, weil in der »Verteilung

gesellschaftlich wichtiger Ressourcen wie z.B. Kapital, Macht, Bildung,

Einkommen« usw. eine der »Grundlage[n] für die Regelmäßigkeit und

Dauerhaftigkeit von sozialenBeziehungen«gesehenwird (Solga/Powell/

Berger 2009: 13–14). Verläuft diese Ressourcenverteilung nun dauerhaft

ungleich, so ergeben sich aus ihr unterschiedliche Besitzstände ein-

zelner Ressourcen und somit unterschiedliche Vor- und Nachteile für

soziale Gruppen bzw. deren Angehörige. Mit anderen Worten: Es ent-

steht soziale Ungleichheit. Diese Ungleichheit ist folglich immer dann

gegeben, »wenn Menschen (immer verstanden als Zugehörige einer

sozialen Kategorie) einen ungleichen Zugang zu sozialen Positionen ha-

ben und diese sozialen Positionen systematisch mit vorteilhaften oder

nachteiligen Handlungs- und Lebensbedingungen verbunden sind. Es

geht also um gesellschaftlich verankerte, mithin […] regelmäßige und

dauerhafte Formen der Begünstigung und Benachteiligung« (ebd.: 15).

Will man nun soziale Ungleichheit bestimmen und erklären, so bieten

sich dafür zunächst vier verschiedene Strukturebenen an.

2.1 Strukturebenen sozialer Ungleichheit

Strukturebene I analysiert die Determinanten sozialer Ungleichheit an-

hand sozialer Merkmale von Personen, die

»[…] die Grundlage für Vor- oder Nachteile in bestimmtenHandlungs-

und Lebensbedingungen darstellen. Bei diesen Merkmalen – auch

›Sozialkategorien‹ benannt – wird zwischen zugeschriebenen […] und

erworbenen […]Merkmalen unterschieden.Während zugeschriebene

Merkmale […] vom Einzelnen nicht oder kaum beeinflusst werden

können (wie etwa Geschlecht, soziale oder regionale Herkunft, Alter,

Behinderung), sind erworbene Merkmale von Personen durch ihr

eigenes Zutun entstanden und daher prinzipiell veränderbar (z.B.

Bildung, Beruf, Familienstand).« (Ebd.: 16–17)

Unter Dimensionen sozialer Ungleichheit (Strukturebene II) werden

die relevantesten Folgen der o.g. Vor- und Nachteile verstanden. Die
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wichtigsten dieser Dimensionen sind »Einkommen, materieller Wohl-

stand, Macht, Prestige und […] Bildung […]. Weitere Dimensionen sind

Wohnbedingungen, Arbeits- und Beschäftigungsverhältnisse, Gesund-

heitsbedingungen und andere zentrale Lebensbedingungen.« (Ebd.:

18)

Aufgrund fortwährender, einer Gesellschaft zwangsläufig inne-

wohnenden Strukturierungsprozesse kann eine Dimension sozialer

Ungleichheit

»[…] auch zu einerDeterminante für eine andereUngleichheitwerden.

So kann sozialeHerkunft zuBildungsungleichheiten (Dimension) füh-

ren und diese können dann zur Determinante von Einkommensun-

gleichheiten auf demArbeitsmarkt werden […]. Dies ist allerdings nur

für erworbeneMerkmalemöglich; zugeschriebeneMerkmale können

nie Dimension sozialer Ungleichheit sein.« (Ebd.: 18)

Als Ursachen sozialer Ungleichheit (Strukturebene III) werden all jene

»sozialen Prozesse oder sozialen Mechanismen« gefasst, »durch die die

Zugehörigkeit zu bestimmten Sozialkategorien in einer Art und Weise

relevant wird, dass dies zu Vor- undNachteilen in anderen Lebensberei-

chen (Dimensionen) führt. Durch diese Prozesse entstehen also erst so-

ziale Ungleichheiten –und durch diesewerden sie reproduziert.« (Ebd.:

19)

Mit den Auswirkungen sozialer Ungleichheit (Strukturebene IV)

sind schließlich »die Konsequenzen der sozial strukturierten Vor- und

Nachteile« (Ebd.: 20) gemeint. Es handelt sich dabei um mögliche

weitere Ungleichheiten in den Lebensbedingungen (wie beispielsweise

soziale Netzwerke, Gesundheitsrisiken), aber auch um soziale Diffe-

renzierungen in Mentalitäten, um alltägliche Verhaltensweisen oder

›Lebensstile‹, die sich aus der jeweils betrachteten Dimension sozialer

Ungleichheit ergeben. Ob etwas Dimension oder Auswirkung sozialer

Ungleichheit ist, hängt »[…] von der jeweiligen Analyseperspektive der

Forscherin oder des Forschers ab. So können beispielsweise Einkom-

mensungleichheiten im Fokus der Analyse stehen (Dimension); sie

können aber auch als Konsequenzen (Auswirkungen) von Ungleich-
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heiten im Zugang zu Bildung oder beruflichen Positionen untersucht

werden.« (Ebd.: 20)

Zu vergegenwärtigen ist sich in einem zweiten Schritt sodann der

Unterschied zwischen Beschreiben und Erklären. Im Hinblick auf die

Didaktisierung des hier gewählten Gegenstands entwickelt dieser Un-

terschied besondere Relevanz, da die theoretischen Erklärungsansätze

Bausteine zur individuellen Bewertung sozialer Ungleichheit (Urteils-

kompetenz) anbieten und daraus möglicherweise folgende politische

Handlungsoptionen (Handlungskompetenz) diskutierbar machen. Ei-

ne, im Verständnis des Autors, angemessene sozialwissenschaftliche

Bildung kann nicht auf der Ebene des schieren Beschreibens (Analy-

sekompetenz) beharren. Während also durch die zuvor aufgezeigten

Strukturebenen (I-IV) und deren Wechselwirkungen definiert wird,

»zwischen welcher Determinante und Dimension ein Zusammenhang

besteht« (Ebd.: 20), beinhaltet eineTheorie sozialer Ungleichheit immer

auch eine Erklärung – also eine

»Bestimmung des jeweils relevantenMechanismus, durch den soziale

Ungleichheit hergestellt wird. […] Zur Erfassung des Ausmaßes an

sozialer Ungleichheit und ihrer Erklärung bedarf es dann einerseits

geeigneter ›sozialer Indikatoren‹ zur Abbildung bzw. Messung der

Determinanten wie Dimensionen sozialer Ungleichheit, andererseits

sind empirische Spezifizierungen des Wirkungsprozesses erforder-

lich.« (Ebd.)

2.2 Theorien sozialer Ungleichheit

Stellt man nun in Rechnung, dass in den Sozialwissenschaften – spä-

testens seit der Industriellen Revolution – mannigfache Erklärungen

für soziale Ungleichheit existieren, so wird deutlich, dass nicht auf

alle Theorien Bezug genommen werden kann (vgl. dazu Solga/Powell/

Berger 2009). Stattdessen werden – unter Bezugnahme auf Hradil

(2001: 64–94) – lediglich die neueren Theorien sozialer Ungleichheit

skizziert, indem sie sogleich zu drei lernrelevanten Erklärungsansätzen
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verdichtet werden: ökonomischen, politischen und soziokulturellen

Theorien sozialer Ungleichheit.

ÖkonomischeTheorien sozialer Ungleichheit: Die Ursachen sozialer

Ungleichheit liegen diesenTheorien zufolge im Bereich der Wirtschaft.

Neben ökonomischen Machtstellungen (marxistische und neomarxis-

tische Theorien) sind – jedenfalls im Rahmen mancher ökonomischen

Theorien – auch ökonomische Marktstellungen Erklärungsfaktoren so-

zialer Ungleichheit. Insofern sind es u.a. die gesellschaftlichen Dimen-

sionen Arbeit und Erwerbstätigkeit, die im Rahmen der Ursachenfor-

schung für soziale Ungleichheit berücksichtigt werdenmüssen.

Politische Theorien: Auch wenn ›dem‹ (Sozial-)Staat grundsätzlich

die Aufgabe zufällt, soziale Ungleichheit zu beseitigen oder wenigstens

zu minimieren (jedenfalls im Sinne einer Verteilungsungleichheit),

so zeigt doch alle Erfahrung, dass »politische und wohlfahrtstaatliche

Prozesse gleichwohl Ungleichheiten hervorbringen« (Hradil 2001: 80),

was u.a. an divergierenden Bedürfnissen, Interessensgegensätzen,

aber auch an unterschiedlich hohen (oder eben niedrigen) politischen

Durchsetzungspotenzialen liegt. Den politischen Theorien sozialer

Ungleichheit zufolge lässt sich diese also v.a. mit politisch und/oder

administrativ herbeigeführten Verbindlichkeiten (z.B. in Form von

Gesetzen, Beschlüssen, Richtlinien usw.) erklären.

SoziokulturelleTheorien:RelevanteErklärungsfaktoren sozialerUn-

gleichheit sind den soziokulturellen Theorien zufolge ›typische‹ Wert-

haltungen, Orientierungen, Einstellungen sowie Verhaltensmuster von

Menschen, die hier zudem als durchweg wenig von materiellen Gege-

benheiten abhängige Faktoren konzeptualisiert werden (vgl. ebd.: 89).

Überspitzt ließe sich also formulieren, dass sozial erlerntes Verhalten

soziale Ungleichheit erklären kann.

3. Didaktisch-methodische Analyse

Als didaktische Rahmung, d.h. als die Legitimation angestrebter Kom-

petenzzuwächse durch sozialwissenschaftliche Bildung in der Grund-

schule wird im Folgenden in gebotener Kürze auf das Konzept der
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Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) zurückgegriffen.Der Sach-

unterricht in der Grundschule hat gemäß der Gesellschaft für Didaktik

des Sachunterrichts (2013: 9) die Aufgabe,Kinder dabei zu unterstützen,

»ihre natürliche, kulturelle, soziale und technischeUmwelt sachbezogen

zu verstehen, sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschlie-

ßen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln.«

Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung beschreibt eine Weltgesell-

schaft, die global gerecht ist und in der Geschehnisse grundsätzlich

aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Dabei werden die

Wechselwirkungen zwischen ökologischen, ökonomischen und sozio-

kulturellen Dimensionen des Lebens offengelegt (vgl. hierzu vor allem

die Arbeiten vonWulfmeyer 2020).

Freilich kann es im Rahmen dieses Beitrags nicht darum gehen, die

einzelnen Entwicklungsetappen der Bildung für nachhaltige Entwick-

lung in denBlick zu nehmen sowie all ihre Prinzipien undZielsetzungen

zu besprechen (vgl. dafür u.a.Kahlert 2007;Wehling 2008; Zeuner 2008;

Hauenschild 2008; Wulfmeyer 2020). Gleichwohl sollen im Folgenden

einige zentrale Anmerkungen Erwähnung finden.

• Auchwenn es sich bei sozialer Ungleichheit zunächst einmal um ein

imGrunde stets aktuelles Phänomen jeder Gesellschaft handelt, das

insbesondere unter Gerechtigkeitsaspekten thematisiert werden

sollte, so darf bei eben dieser Thematisierung – jedenfalls perspek-

tivisch – nie vergessen werden, dass Gerechtigkeit auch intra- und

intergenerationell verstandenwerdenmuss. Eine von Schüler:innen

ggf. erdachte Maßnahme, die zum Abbau sozialer Ungleichheit(en)

innerhalb einer bestimmten Gesellschaft (z.B. der eines Landes)

führt, gleichzeitig aber zu Lasten anderer Gesellschaften und/oder

nachfolgender Generationen geht, ist folglich unvereinbar mit den

Zielen für eine nachhaltige Entwicklung.

• Auch wenn es durchaus ambitioniert klingen mag – die Ziele politi-

scher Bildung und die des Sachunterrichts weisen eine erstaunlich

hohe Schnittmenge auf. So geht es auch in demnachfolgend präsen-

tierten Praxisbeispiel um die Anbahnung bzw. (Weiter-)Entwick-

lung eines kritischen politischen Bewusstseins, eines systemischen
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Denkens, einer Analyse- und Problemlösungsfähigkeit sowie um

die Anbahnung bzw. (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeiten zur

Perspektivenübernahme und Empathie. Hinter diesen konkreten

Zielen stehen freilich längerfristig gedachte Zielperspektiven –

allen voran die Übernahme von Verantwortung und die Förderung

von Gestaltungs- und Partizipationsfähigkeiten (vgl. dazu etwa

Hauenschild 2008; Wulfmeyer 2008/2020; Zeuner 2008).

• Trotz (oder gerade wegen) des Prinzips der Globalität im Hinblick

auf die Bildung für nachhaltige Entwicklung ist es auf einer un-

terrichtspraktischen Ebene essentiell, auf – zumindest intuitiv –

gegenläufige fachdidaktische Prinzipien zu setzen; allen voran die

Lebenswelt- und die Schüler:innenorientierung (vgl. u.a. Oeftering/

Oppermann/Fischer 2017 sowie Schröder/Klee 2017), da mithilfe

dieser Prinzipen ein induktiver Lernweg eingeschlagen werden

kann, was nicht nur unter lernpsychologischen Aspekten sinnvoll

ist (zum Problem der Inhaltsauswahl und insb. deren Kriterien vgl.

v.a. Gagel 2000: 109–179). Auch deshalb bietet sich die Thematisie-

rung von Lernvoraussetzungen der Schüler:innen im Kontext der

politikdidaktischen Rekonstruktion an.

4. Praxisbeispiel: Vorstellungen und didaktische
Strukturierung im Wechselspiel

Da die bisher genannten Aspekte unmittelbare Auswirkungen auf die

beobachtbare Gestaltung von (Sach-)Unterricht haben, wird die Rea-

lisierung eines angemessenen Kommunikationsraums im Unterricht

an dieser Stelle zunächst als ein zentrales Qualitätsmerkmal im Be-

reich der Sichtstruktur von Unterricht etabliert. Damit ist eine angst-

sowie möglichst hierarchiefreie, inklusive Unterrichtsatmosphäre als

Grundvoraussetzung gemeint, die eine authentische Begegnung und

Auseinandersetzung der Lernendenmit einem entsprechenden Lernin-

halt ermöglicht. Darüber hinaus beinhaltet die Forderung nach einem

angemessenen Kommunikationsraum auch eine spezifisch fachliche

Maßgabe. Dazu gehört es z.B., von den Schüler:innen Begründun-
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gen für die von ihnen getroffenen Aussagen einzufordern und darauf zu

achten,dass Redebeiträge von allen gewürdigtwerden.Außerdemmuss

durch die gezielte Hinzunahme von professionellen Urteilen, fachwis-

senschaftlichen Erkenntnissen, differenzierenden Akteursperspektiven

usw. das Komplexitätsniveau der unterrichtlichen Auseinandersetzung

hochgehalten und sukzessive gesteigert werden. Als besonders bedeut-

sam für die Realisierung der Ziele sozialwissenschaftlicher Sachbildung

werdendaherMethoden erachtet, die drei spezifische und sich einander

ergänzende Formen der Begegnung von Lernenden mit einem Lern-

inhalt ermöglichen. Die nachfolgende Darstellung legt keinesfalls eine

zeitliche Abfolge der Begegnungsformen (selbstreflektierend / kommu-

nikativ / differenzierend) nahe, in der Zusammenschau der didaktisch-

methodischen Strukturierung einer inhaltlichen Auseinandersetzung

(in der Praxis häufig als »Unterrichtseinheit« benannt) sollten sie aber

möglichst alle zur Anwendung kommen.

In Form von (A) selbstreflektierenden Begegnungen kann demnach eine

individuelle Reflexion vorhandener Vorstellungen bezüglich des Un-

terrichtsinhalts stattfinden. Damit sind alle methodischen Settings

gemeint, die es im Unterricht ermöglichen, dass sich Schüler:innen

selbständig und in Einzelarbeit mit einem politikrelevanten Inhalt

auseinandersetzen. Hier sind diverse individuelle assoziative Begeg-

nungen mit einem Fachinhalt denkbar (Kartenabfragen, Mindmaps,

Brainstormings, Zeichnungen etc.). Dieser Schritt ist notwendig, um

den Lernenden den Raum dafür zu geben, sich die eigenen Denk- und

Wahrnehmungsmuster hinsichtlich eines Inhalts zu vergegenwärtigen,

um hiernach in einen Austausch mit anderen treten zu können. Durch

eine (B) kommunikative Begegnung wird ein diskursiver und ergebnisof-

fener Austausch der eigenen Vorstellungen mit den Vorstellungen der

anderen Lernenden ermöglicht. Damit sind alle methodischen Settings

gemeint, die es ermöglichen, dass sich Schüler:innen untereinander

austauschen und dadurch erfahren, dass zu jedem Thema/Inhalt viel-

fältige und von den eigenen Vorstellungen unterscheidbare und/oder

vergleichbare Vorstellungen existieren. Überdies stellt der Austausch

zwischen den Lernenden einen pädagogisch geschützten Erprobungs-

raum vorläufiger politischer Bewertungen und Urteile dar. In diesem



Andreas Klee: Gesellschaft verstehen lernen 95

Rahmen kann trainiert werden, eigene Positionen zu begründen, zu

hinterfragen und ggf. zu revidieren. Dafür sind alle Formen wenig

strukturierter Gruppen- und/oder Partnerdiskussionen (bspw. Grup-

penpuzzle, Schneeballmethode,Marktplatz usw.) denkbar. Eine weitere

und aus Perspektive eines ganzheitlichen In-Beziehungs-Setzens von

Lernendenvorstellungen und fachlichen Inhalten ebenso notwendige

Begegnungsform, stellt (C) das Anreichern der individuellen und kol-

lektiv geteilten Prädispositionen durch die Auseinandersetzung mit

professionellen Urteilen, fachwissenschaftlichen Erkenntnissen, diffe-

renzierenden Akteursperspektiven usw. dar (differenzierende Begegnung).

Damit sind alle methodischen Settings gemeint, die gezielt auf den

Erwerb neuer Wissenselemente abzielen. Dieser Schritt ist nötig, um

die bisherige unterrichtliche Auseinandersetzung, die stark von den

lebensweltlichen Perspektiven der Lernenden geprägt ist, durch den

Einbezug externer Wissensquellen in ihrer Komplexität anzureichern.

Zum Tragen kommen können hierfür u.a. Methoden der Textarbeit,

Techniken der Internetrecherche, Lehrer:innenvortrag, aber auch kom-

plexere methodische Settings wie Expert:innenbefragungen oder das

Aufsuchen außerschulischer Lernorte.

Die nachfolgend dargestellten Überlegungen zur unterrichtsprak-

tischen Umsetzung der Auseinandersetzung mit dem Thema Soziale

Ungleichheit in der Primarstufe finden ihren Ausgangspunkt in der

fachlichen Strukturierung des Themenfelds entlang der in Kap. 1 skiz-

ziertenTheorien.Didaktischgewendet, ist es imLichtedieserdreiErklä-

rungsansätze offenbar von fundamentaler Relevanz, dass Schüler:innen

die Komplexität sozialer Ungleichheit sowie die ihrer unterschiedlichen

Theorien erfassen (können). Hierfür sollten von der Lehrperson in den

bereits existierenden Schüler:innenvorstellungen Ansatzpunkte für die

konkrete Unterrichtsplanung und -gestaltung identifiziert werden. Es

geht also gerade nicht darum, eine der oben skizzierten Theorien als

den richtigen Erklärungsansatz in den Vordergrund zu rücken, sondern

mittels der Bezugnahme der Denk- und Wahrnehmungsmuster der

Lernenden auf die unterschiedlichen Theorien zu sozialer Ungleichheit

verschiedene mögliche Ursachen für selbige kennenzulernen. Letztlich

zielt diese Vorgehensweise auf die Anbahnung/(Weiter-)Entwicklung
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der politischen Urteilskompetenz der Schüler:innen ab, die u.a. auf der

Fähigkeit zur Einsicht in die Multidimensionalität gesellschaftlicher

Phänomene gründet und dadurch vor vorschnellen und unterkomple-

xen Erklärungen für die o.g. Phänomene schützen soll.

Im Anschluss an diese fachliche Strukturierung des Themenfelds

wurden in insgesamt drei Grundschulklassen die Vorstellungen der

Schüler:innen zum Thema Soziale Ungleichheit erhoben2 (Baustein I:

selbstreflektierende Begegnung). Hieran anschließend wurde durch

eine Variante der Unterrichtsgestaltung (Baustein II: kommunikative

Begegnung) der Versuch unternommen, die zuvor eruierten, indivi-

duellen Lernausgangssituationen im Sinne der Multiperspektivität der

fachlichen Erklärungsansätze entsprechend auszudifferenzieren. Mit

Baustein III (differenzierende Begegnung) könnte schließlich eine wei-

tere Variante der Unterrichtsgestaltung mit enormem bildnerischem

Potenzial umgesetzt werden.

Baustein I: selbstreflektierende Begegnung

»Leben Kinder unterschiedlich?«

Mit folgenden Denkanstößen können Schüler:innen in die selbstre-

flektierende Begegnung geleitet werden. Diese können gegebenenfalls

durch das Zeigen von Bildern mit Häusern (z.B. Einfamilienhaus –

Mehrfamilienhaus; altes Haus – neues Haus; Haus mit Garten – Haus

ohne Garten usw.) unterstützt werden

2 Die explorative Studiewurde imRahmeneines Forschungsseminars anderUni-

versität Bremen durchgeführt. Untersucht wurden drei Grundschulklassen aus

Stadtteilen mit unterschiedlichen ökonomischen Grunddaten (weniger Ein-

kommen <-> mehr Einkommen). In den jeweiligen Schulklassen wurden meh-

rere leitfadengestützte Gruppendiskussionen (jeweils 3 Proband:innen) durch-

geführt. Insgesamt nahmen 54 Schüler:innen teil. Die Interviews wurden mit-

tels Qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Ziel war es, thematische Vorstel-

lungs-Konzepte zu illustrieren, die Ziel- und Ausgangspunkte didaktisch-me-

thodischer Überlegungen für eine sozialwissenschaftlichen Sachbildung in der

Grundschule darstellen können.
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• »Denkt ihr, dass es in Bremen Kinder gibt, die unterschiedlich le-

ben?«

• »Könnt ihr das genauer beschreiben?«

• »Könnt ihr mehr dazu sagen?«

• »Woran erkennt ihr den Unterschied/die Unterschiede?«

• »Was meint ihr, warum leben Kinder überhaupt unterschiedlich?«

Den Schüler:innen gelingt es hierbei durchaus, erste assoziative Zu-

gänge zum Thema Soziale Ungleichheit zu entwickeln und diese mit

lebensweltlichen Erklärungen und Umschreibungen zu belegen. Es

ist also grundsätzlich möglich, im Unterricht auf bereits vorhandene

Denk- und Wahrnehmungsmuster der Lernenden zu rekurrieren. Hier

einige Beispiele von Schüler:innenäußerungen zur Erklärung sozialer

Ungleichheit:

• »Wer gut arbeitet, bekommt Geld und ist nicht arm.«

• »MancheMenschen sind faul undwollen nicht arbeiten, deshalb ha-

ben sie wenig Geld.«

• »Wer einen schlechten Ruf hat, z.B. weil er klaut, bekommt keinen

Job.«

• »Wer arm ist, kann vielleicht nicht gut mit Geld umgehen und hat

alles für etwas zu Teures ausgegeben.«

• »Wieviel man verdient, ist davon abhängig, wie gut oder schlecht

man arbeitet und wie sehr man sich anstrengt.«

• »Wieviel man verdient, hängt von der Arbeit ab. Manche Jobs sind

anspruchsvoll, bei anderenmuss man nur gucken.«

• »Männer kriegen mehr Geld als Frauen, daher sind die Frauen ab-

hängig von denMännern.«

Auffallend bei diesen Äußerungen ist zunächst die Dominanz von

Erklärungsansätzen, die soziale Ungleichheit in den Kontext der ge-

sellschaftlichen Dimensionen Arbeit und Erwerbstätigkeit stellen.

Hier liegt die Vermutung nahe, dass die Verbindung von sozialer Un-

gleichheit und den Dimensionen Arbeit/Erwerbstätigkeit besonders

augenfällig im Alltag der Lernenden ist bzw. dieser Zusammenhang
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am ehesten – bspw. in familiären Kontexten – thematisiert wird. Arbeit

und Erwerbstätigkeit eignen sich mithin unbedingt als Einstieg in das

Thema. Im weiteren Verlauf des Lehr-Lern-Prozesses sollten dann al-

lerdings zwingend solche Unterrichtsinhalte angedacht werden, die die

vorhandenen monokausalen Erklärungszusammenhänge von Arbeit/

Erwerbstätigkeit und sozialer Ungleichheit thematisieren. Denkbare

Leitfragen für die Strukturierung derartiger Angebote könnten sein:

• »Was ist anspruchsvolle Arbeit?«

• »Wird Anstrengung tatsächlich entlohnt? Oder gibt es auch Men-

schen, die hart und viel Arbeiten und trotzdem nicht genug Geld

verdienen, um angemessen zu leben?«

• »Kann jeder Mensch die Arbeit ausüben, die er ausübenmöchte?«

• »Welche Voraussetzungen gibt es, um erfolgreich in der Arbeitswelt

zu sein?«

Deutlich geringer bzw. indirekter fallen diejenigen Lernendenäußerun-

gen aus, die soziale Ungleichheit im Rahmen soziokultureller Theorien

denken. Gleichwohl sind Rollenzuschreibungen aufgrund des Ge-

schlechtes sowie soziale Zuschreibungen, z.B. dass Personen, die arm

sind, nicht mit Geld umgehen können oder dass Menschen, die wenig

Geld haben, faul sind, auffällig.Auch hier bieten sich also Ansatzpunkte,

die Vorstellungen der Lernenden zum Ausgangspunkt der fragenden

Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit zu machen. Denkba-

re Leitfragen für die Strukturierung entsprechender Lernangebote

könnten sein:

• »Welche Gründe für Armut kennst du?«

• »Kennst duMenschen, die von Armut betroffen sind?«

• »Gibt es unterschiedliche Startvoraussetzungen ins Leben?«

• »Sind die Dinge, so wie sie nunmal sind oder kann sich Gesellschaft

auch ändern?«

Geben Schüler:innen keine Erklärungen ab, die auf die politischen

Theorien sozialer Ungleichheit zurückzuführen sind, so ergibt sich die
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Notwendigkeit, die existierenden Zugänge der Lernenden zum Thema

fachlich auszudifferenzieren. Wie in Kap. 3 festgestellt, scheint gerade

die Dimension des Politischen besonders abstrakt für Schüler:innen

zu sein. Dies ist deshalb besonders bemerkenswert, weil gerade in der

Gestaltung gesellschaftlicher Entwicklung durch das Herstellen politi-

scher Verbindlichkeiten das größte Teilhabepotenzial zu verorten ist.

Während die bei den Lernenden besonders bewussten ökonomischen

und soziokulturellen Erklärungsansätze sozialer Ungleichheit eher als

gegebene Größe bzw. als nur sehr langfristig zu verändernde Sphären

gelten, bietet ja gerade die politische Auseinandersetzung mit sozialer

Ungleichheit Möglichkeiten der unmittelbaren Beeinflussung. Leitfra-

gen für die Strukturierung von Lernangeboten zu dieser Dimension

könnten sein:

• »Wie könnten Unterschiede zwischen Menschen verringert wer-

den?«

• »Gibt es Regeln, die unser Zusammenleben beeinflussen?«

• »Gibt es Möglichkeiten,Menschen, die in einer schwierigen Situati-

on sind, zu helfen?Wenn ja, welche Möglichkeiten fallen dir ein?«

Baustein II: kommunikative Begegnung – »Freche Kleiderdiebe«

ImAnschluss an die Erhebung der Schüler:innenvorstellungen zu sozia-

ler Ungleichheitmittels der o.g. Leitfragen und einer selbstreflektieren-

den Begegnung könnten die Lernenden sodann mit (einer ggf. gekürz-

ten Version) der Geschichte Freche Kleiderdiebe aus dem KinderbuchWal-

ter und die Gerechtigkeit (Scheffler 2012) konfrontiert worden. Nachdem

diese Geschichte gemeinsam imKlassenverband vorgelesen worden ist,

könnten u.a. die folgenden Fragen – erst in Partnerarbeit, dann im Ple-

num – diskutiert werden:

• »Tauscht euch untereinander aus. Was ist euch aufgefallen bei den

Kindern, die in der Geschichte vorkommen?«

• »Welche Eigenschaften haben die Kinder? Wie würdet ihr die Kin-

der beschreiben?Wie findet ihr es, dassWalter in einer großen Burg



100 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

lebt,derDorfjunge in einemkleinenSchuppen?Begründet eureAnt-

worten.«

• »WelcheGründe könnte es dafür geben,dass die beiden Jungs so un-

terschiedlich leben? Begründet eure Antworten.«

• »Wie findet ihr es, dass der Dorfjunge die Kleider von Walter und

Ignatz gestohlen hat? Begründet eure Antworten.«

• »Stellt euch vor, einer von euch istWalter, der andere der Dorfjunge.

Stellt ein mögliches Gespräch zwischen den beiden Jungs nach, in

dem sie sich über ihr Leben/ihre Lebenssituationen unterhalten.

• »Fallen euch Möglichkeiten ein, wie die Lebenssituation des Dorf-

jungen verbessert werden kann? Falls ja, welche?«

• »Was ist mit den anderen Dorfbewohnern? Wer kümmert sich um

die?«

Baustein III: differenzierende Begegnung – »Bremer Leben«

Für die dritte Variante der Unterrichtsgestaltung könnte schließlich

auf das Projekt »Bremer Leben« zurückgegriffen werden (vgl. dazu

Anslinger/Barp/Partetzke 2017), bei dem es sich um eine Adaption des

biographisch-personenbezogenen Ansatzes in der politischen Bildung

handelt (vgl. dazu Partetzke 2016). Grundidee dieses Projekts ist es, dass

Schüler:innen selbst biographisch-narrative Interviews führen, weil es

in und mit diesen Interviews stets zur kommunikativen Her- und Dar-

stellung narrativer Identität kommt (vgl. Lucius-Hoene/Deppermann

2002: 9–14) und im Zuge dieser Her-/Darstellung stets drei unter-

schiedliche Textsorten realisiert werden: Erzähl-, Beschreibungs- und

Argumentationstexte. Mit diesen Textsorten korrespondieren wie-

derum die drei verschiedenen Dimensionen narrativer Identität: die

temporale, die soziale und die selbstbezügliche Dimension. Will also

eine interviewte Person ihre Lebensgeschichte erzählen (temporale

Dimension; Erzähltexte), so bedarf es für eine solche Narration stets

auch der »Konstruktion sozialer und materialer Welten« (ebd.: 61),

innerhalb derer sie sich überhaupt erst als ein denkendes, handelndes,

erduldendes etc. Subjekt verorten kann (soziale Dimension; Beschrei-

bungstexte).Mithin fungieren dieseWelten als Hintergrundfolien einer
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je spezifischen Identitätskonstituierung (vgl. ebd.). Und schließlich be-

zieht die Interviewte, da sie sich fortlaufend als das oben beschriebene

Subjekt präsentiert, gegenüber sich selbst Stellung, sie »interpretiert

und bewertet sich, differenziert und vergleicht [...] Erfahrungen und

Erinnerungen« (ebd.: 67; selbstbezügliche Dimension; Argumentati-

onstexte).

Das aus sozialwissenschaftsdidaktischer Sicht inhärente Potenzial

eines erzählten Lebens liegt nun v.a. darin, dass ihm einerseits die

Funktion eines Scharniers zwischen der uns permanent umgebenden,

konkreten Mikro- und der uns nicht unmittelbar einsichtigen, abs-

trakten und i.d.R. anonymen Makrowelt, in der wir aber immer auch

leben, zukommt – mittels dieses erzählten Lebens also ein »brücken-

bildende[r] Lernprozess« (Gagel 2000: 105) initiiert werden kann. Mit

Negt (1993: 662) könnte man also sagen, dass durch die Beschäftigung

mit einem erzählten Leben die »Wesenszusammenhänge« zwischen

Mikro- und Makrowelt einsichtig werden und hierin das Potenzial der

Anbahnung und (Weiter-)Entwicklung einer Zusammenhangskompe-

tenz liegt. Zum anderen enthält jede Lebensgeschichte aufgrund der

selbstbezüglichen Dimension narrativer Identität »ein gewissermaßen

zwingendes Angebot zur Selbstreflexion« (Partetzke 2016: 262), da In-

terviewte i.d.R. als (Gegen-)Identifikations›objekte‹ auftreten, durch sie

also die eigeneHaltung/Position fragwürdig gemacht werden (können).

Für den hier zur Disposition stehenden Gegenstand Soziale Un-

gleichheit bietet sich diese Vorgehensweise forschenden Lernens nun

vor allem deshalb an, weil die Lernenden durch das Sprechen über ein

gesellschaftliches Phänomen, die Möglichkeit haben, die immer vor-

handene Multiperspektivität selbst zu erfahren und möglicherweise

in ihre zukünftige Wahrnehmung von Welt einfließen zu lassen. Sie

erhalten durch das Befragen von anderen Menschen einen Einblick in

deren Sicht- und Argumentationsweisen und können diese mit ihren

eigenen als auch vor allem mit fachlichen Argumentationen in Bezie-

hung setzen. Hinzu kommt die immer vorhandene und zu beachtende

Kontextgebundenheit individueller Deutungen von gesellschaftlichen

Phänomenen. So kann beispielsweise die Erkenntnis, dass der eigene

sozio-ökonomische Status präformierend für die Perspektivierung von
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sozialer Ungleichheit ist, ein wesentlicher Beitrag für die Entwicklung

eines ganzheitlichen Verständnisses vonGesellschaft sein,welches eben

nicht vorschnell in eine Richtig-Falsch-Dichotomie verfällt.

5. Fazit

Die Ziele dieses Beitrags sind mehrschichtig. Zunächst ist es darum

gegangen, die fachwissenschaftlichen Hintergründe desThemas Sozia-

le Ungleichheit in der gebotenen Kürze zu beleuchten – nicht zuletzt

deshalb, weil ein zentrales Qualitätsmerkmal guten Unterrichts die

fachwissenschaftliche Kompetenz der Lehrperson ist. In einem zweiten

Schritt wurde auf der Grundlage einer politikdidaktischen Rekonstruk-

tion sodann eine didaktisch-methodische Analyse skizziert, in der es

einerseits darum ging, das Thema Soziale Ungleichheit in den Kontext

der Bildung für nachhaltige Entwicklung einzuordnen und anderer-

seits darum, fachliche Zielperspektiven für einen Conceptual Change

zu bestimmen und sich auf zentrale fachdidaktische Prinzipien der

Unterrichtsgestaltung festzulegen. Schließlich hat die Auseinander-

setzung mit Schüler:innenvorstellungen einen etwas größeren Raum

eingenommen, weil hier für eine veränderte Blickrichtung plädiert

wurde,mittels derer die Denk- undWahrnehmungsmuster der Lernen-

den nicht mehr länger nur als Ziel-, sondern zugleich immer auch als

Ausgangspunkt von Lehr-Lern-Prozessen verstanden werden. In dem

hier präsentierten Praxisbeispiel wurden schließlich drei spezifische,

sich einander ergänzende und auf den erhobenen Lernendenvorstel-

lungen basierende Formen der Begegnung von Lernenden mit einem

Lerninhalt präsentiert – eine selbstreflektierende, eine kommunikative

sowie eine differenzierende Begegnungsform–, die sodann anhand des

gewählten Themas Soziale Ungleichheit entsprechend ausbuchstabiert

wurden und damit konkrete Hinweise für die Unterrichtspraxis geben.

Die hier vorliegende Auseinandersetzung verdeutlicht, welche Po-

tenziale die Didaktische Rekonstruktion für die sozialwissenschaftliche

Bildungbietet.Nichtnur,dass sie konkreteSchlüsse aufdidaktischeund

methodische Planungsentscheidungen ermöglicht, sondern auch ihren
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Mehrwert für das Verständnis über vorhandene Wirklichkeitsdeutun-

gen von Lernenden aufzeigt. Als empirische Aufgabe, kann die Didakti-

sche Rekonstruktion daher auch einen wesentlichen Beitrag in der Aus-

bildung von angehenden Lehrer:innen leisten.Wer einmal erfahren und

erforscht hat, welche facettenreichen Denkwelten bereits Grundschü-

ler:innen in Bezug auf gesellschaftliche Phänomene entwickeln, kommt

nicht umhin, diese zukünftig konstruktiv in die Ausgestaltung von Un-

terricht einfließen zu lassen.
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Schüler:innenvorstellungen

in der Humangeographie

und Handlungsimplikationen für einen

Conceptual Change

Franziska Früh

1. Einleitung

Im Bereich der Geographie entstanden im Laufe der vergangenen

Jahrzehnte immer mehr aufschlussreiche Arbeiten zu Schüler:innen-

vorstellungen. Diese liegen thematisch jedoch vor allem im Bereich der

physischen Geographie und nur vereinzelt in der Humangeographie

(vgl. Reinfried 2010: 17). Die physische Geographie beschäftigt sich

mit der Untersuchung der Wechselwirkungen zwischen Relief, Klima,

Wasser, Boden und Gestein. Die »Humangeographie befasst sich mit

der Struktur und Dynamik von Kulturen, Gesellschaften, Ökonomien

und der Raumbezogenheit des menschlichen Handelns.« (DGfG 2017)

In der physischen Geographie sind Schüler:innenvorstellungen

leichter ergründbar und lassen sich beispielsweise anhand von Zeich-

nungen erheben. So wurden in einer Studie von Reinfried (2006)

beispielsweise 8. Klässler:innen nach ihren Vorstellungen über Grund-

wasser und dessen Vorkommen imUntergrund befragt.Häufig wurden

große Hohlräume, wie Seen, Höhlen oder Wasseradern genannt. An-

hand der verschiedenen Zeichnungen ließen sich sechs grundlegende

Modellvorstellungen zum Thema Grundwasser manifestieren. An-

hand dieser grundlegenden Modellvorstellungen kann dann durch den
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Einsatz von physischenModellen undExperimenten bei den Schüler:in-

nen Unzufriedenheit über die vorhandenen Vorstellungen ausgelöst

werden, sodass neue Versuchshypothesen aufgestellt und überprüft

werden. Dieser Vorgang ist in der Humangeographie nicht möglich.

Im Bereich der Humangeographie existieren bisher nur drei Ar-

beiten, da im Gegensatz zu physisch-geographischen Themen die

humangeographischen nicht klar definierbar oder experimentell nach-

vollziehbar sind. Deswegen ist eine Änderung der ursprünglichen

Erhebungsmethode erforderlich. Die bestehenden Arbeiten sind von

Hoogen (2016) zumThema IllegaleMigration, Belling (2017) zumDemo-

graphischenWandel und Früh (2020) zu Schüler:innenvorstellungen zu

Entwicklungsländern.

Auf Basis der vorliegenden Schüler:innenvorstellungen wäre ei-

ne Erforschung möglicher Conceptual-Change-Ansätze in Hinblick

auf ihre Wirksamkeit wünschenswert. Auch an dieser Stelle liegt ein

erhebliches Forschungsdesiderat vor.

Anhand der Arbeit »Schülervorstellungen zu Entwicklungsländern«

soll in diesem Artikel ein Einblick zu Schüler:innenvorstellungen in

der Humangeographie gegeben werden. Auf die Tatsache, dass der

Begriff ›Entwicklungsländer‹ umstritten ist, wird im weiteren Verlauf

eingegangen. Basierend auf den vorhandenen Beiträgen zu Schüler:in-

nenvorstellungen inderHumangeographiewerden ersteHandlungsim-

plikationen für einen Conceptual Change abgeleitet (2.). Anschließend

werden ausgewählte Befunde aus der Untersuchung von Schüler:in-

nenvorstellungen zu Entwicklungsländern diskutiert (3.1-3.4). Daraus

ergeben sich Schlussfolgerungen für eine didaktische Strukturierung

und Unterrichtsbeispiele (Früh et al. 2021) (3.5).

2. Fachspezifischer Überblick: Schüler:innenvorstellungen
und Conceptual Change in der Geographiedidaktik

In der Geographie bzw.denGeowissenschaften überwiegen zumThema

Schüler:innenvorstellungen, wie bereits beschrieben, vor allem phy-

sisch-geographische Themen (vgl. Reinfried/Schuler 2009: 127; siehe
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Abb. 1). Es existierenmehr als 600 Arbeiten,wie z.B. zur Plattentektonik

(vgl. Conrad 2014), über Vulkane (vgl. Otto et al. 2019) oder über den

Klimawandel (vgl. Schuler 2009). Dies ist vor allem damit zu erklären,

dass physisch-geographische im Gegensatz zu naturwissenschaftli-

chen Prozessen klarer greifbar, abgrenzbar und definierbar sind (vgl.

Reinfried 2010: 16).

Abb. 1: Internationale Veröffentlichungen über Alltagsvorstellungen zu geowis-

senschaftlich-geographischenThemen

(Eigene Darstellung nach Reinfried/Schuler 2009: 127)

Im Bereich der Humangeographie liegt zu Schüler:innenvorstellun-

gen immer noch ein Forschungsdesiderat vor. Auch das hier vorgestellte

Thema Entwicklungsländer lässt sich nicht einfach definieren oder ab-

grenzen. Es gibt verschiedene wissenschaftliche Ansätze und Erklärun-

gen und allein der Begriff selbst ist schon umstritten. Den generellen

Forschungsrahmen bildet wie in anderen Fachwissenschaften in der
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Geographiedidaktik das Modell der Didaktischen Rekonstruktion, wel-

ches aus Redundanzgründen an dieser Stelle nicht weiter ausgeführt

wird (siehe dazu die Beiträge von Mathis sowie Schröder/Faulstich in

diesem Band).

Der Begriff Conceptual Change wird in der Geographiedidaktik

so verwendet, dass davon ausgegangen wird, dass unser alltägliches

Lernen immer auf bereits vorhandenen sogenannten Alltagsvorstel-

lungen/-konzepten beruht. Diese bereits vertretenen Vorstellungen

können durch eine Änderung der Vorstellung (Conceptual Change)

zu fachwissenschaftlich korrekte(re)n Konzepten führen. Hierzu hat

Reinfried (2007) gewisse Kriterien für einen Conceptual Change identi-

fiziert: Lernende müssen mit ihren bereits bestehenden Vorstellungen

unzufrieden sein (dies wäre beispielsweise durch einen kognitiven Kon-

flikt möglich). Voraussetzung ist, dass Lernende dieMöglichkeit haben,

Alternativen zu der eigenen Vorstellung zu ergründen. Sie sollten sich

mit widersprüchlichen Vorstellungen oder Analogien beschäftigen.

Neue Vorstellungen müssen formuliert werden, die die neuen Eindrü-

cke berücksichtigen und sich dann als plausibel erweisen. Dadurch,

dass Vorstellungen miteinander abgeglichen werden und mit beispiels-

weise Experimenten oder Methoden sich als wahr erweisen können,

können Konzeptwechsel stattfinden. Zudem verfestigen sich die neuen

Vorstellungen, indem sie bei neuen und unterschiedlichen Situationen

anwendbar sind und so ein Transfer gebildet werden kann.

Inwiefern Conceptual-Change-Ansätze wirksam sein können, wur-

de z.B.vonReinfried et al. (2010) zumThemaTreibhauseffekt erfolgreich

überprüft.Hierzu arbeiteten 289 Schüler:innen der Klasse 8 in verschie-

denen Gruppen zum Treibhauseffekt. Die Experimentalgruppe 1 (EG1)

arbeitete in einer optimierten (durch Schüler:innenvorstellungen erho-

benen und didaktisch abgeleiteten) Lernumgebung.

Es wurde ein größerer Wissenszuwachs sowie eine längere Behal-

tensleistung in der EG1 mit optimierter Lernumgebung erzielt. Dies

gibt einen Ausblick auf einen positiv beeinflussenden Faktor von Con-

ceptual-Change-Ansätzen. Weitere Untersuchungen zur Wirksamkeit

von Conceptual-Change-Ansätzen (vor allem auch in der Humangeo-

graphie) sind erstrebenswert.
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Abb. 2: Beispiel einer Untersuchung derWirksamkeit eines Conceptual-Chan-

ge-Ansatzes zum Treibhauseffekt

(Reinfried et al. 2010)

3. Beispielstudie: Schülervorstellungen
zu Entwicklungsländern

Im Rahmen meiner Dissertation bin ich folgenden zentralen For-

schungsfragen zu Schüler:innenvorstellungen zu Entwicklungsländern

nachgegangen:

• Welche Vorstellungen haben Schüler:innen von Entwicklungslän-

dern?

• AufwelcheUrsprungsbereiche bzw.welches »Wissen« greifen Schü-

ler:innen für ihre Vorstellungskonstruktionen zurück?

• Begreifen Schüler:innen den Themenkomplex Entwicklungsländer

in Form von Zusammenhängen undWechselwirkungen (vernetzen-

des Denken) oder beschreiben sie diesen eher nur durch vereinzelte

Merkmale?
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Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion fungiert als Basis. Für

die fachliche Klärung wurde zum einen Fachliteratur herangezogen

und zum anderen fand ein Expert:innengespräch mit der Gesellschaft

für Internationale Zusammenarbeit (GIZ) statt. Durch die Analyse der

Fachliteratur und der bisherigen Forschung zu Entwicklungsländern,

der Kernlehrpläne sowie durch das Expert:innengespräch ergaben sich

folgende inhaltliche Schwerpunkte (Rubriken) für den Interviewleitfa-

den:

a) Einstieg

b) Was ist ein Entwicklungsland?

c) Lebensbedingungen und -art in Entwicklungsländern

d) Ursache(n), dass es Entwicklungsländer gibt

e) (Wie) kann (sollte) Entwicklungsländern geholfen werden?

f) Zukunftsprognosen

Je nach Aufgabenform und -typ erfolgte eine leichte Umstellung der Ru-

briken fürden Interviewleitfaden,umdieSchüler:innennicht zu lenken.

So wurde beispielsweise eine Bildauswahl erst am Ende des Interviews

gegeben. Im weiteren Verlauf dieses Artikels wird der Schwerpunkt auf

Rubrik 2: Was ist ein Entwicklungsland? gelegt, um einen tieferen Blick

sowie im späterenVerlauf einigeUmsetzungsbeispiele gewährleisten zu

können. Im Rahmen der explorativen Untersuchung wurden in einem

ersten Teil zwölf Schüler:innen der Jahrgangsstufe EF an Gymnasien in

NRW im Jahr 2016 mithilfe eines halbstandardisierten Interviewleitfa-

dens zu Schüler:innenvorstellungen zu Entwicklungsländern befragt.

Im zweiten Teil wurden zwecks kommunikativer Validierung von

den befragten Schüler:innen Concept Maps erstellt und erklärt. Die qua-

litative Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) und Gropengießer (2005)

bildete den Rahmen der Auswertung. Des Weiteren wurde auch ein

Fokus auf sprachliche Aspekte, Stereotype sowie vernetzendes Denken

gelegt. Zehn Leitlinien für den Unterricht bezüglich des Themenkom-

plexes Entwicklungsländer wurden als Handlungsimplikationen und

Resultate der Didaktischen Strukturierung abgeleitet.
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3.1 Fachliche Klärung

Wie bereits in der Einleitung erwähnt, ist schon die Verwendung

des Begriffes ›Entwicklungsland‹ problematisch. Es mangelt an einer

Homogenität der Terminologie. Zudem ist die Perspektive der betrach-

tendenPerson entscheidend.Auch sozialeUnterschiede undhistorische

Prägungen sowie unterschiedliche weltanschauliche, kulturelle oder re-

ligiöse Vorstellungen und Wertehaltungen beeinflussen die Thematik.

Folglich ist es nicht realisierbar von einer klarenDefinition vonEntwick-

lungsländern zu sprechen (vgl. Engelhard 2004: 13). »Das Verständnis

von Entwicklung ist so verschiedenwie die Zahl jener, die diesen Begriff

anwenden.« (Scholz 2006: 47)

Der Begriff ›Entwicklungsländer‹ ist umstritten und sollte auch in

der Öffentlichkeit längst überholt sein. Wohlwissend, dass der Begriff

eine Defizitorientierung suggeriert (vgl. Mönter/Lippert/Gorges 2016)

und obgleich der Begriff in der politischen Öffentlichkeit heftige Dis-

kussionen auslöst, wird im schulischen Kontext (vgl. Boeti et al. 2011;

Büttner/Müller/Raab 2012; Scholz 2012; DGFG 2017; Ministerium für

Schule undWeiterbildung des LandesNRW2019) und deswegen auch in

dieser Arbeit dennoch von ›Entwicklungsländern‹ gesprochen.Ein kriti-

scher Umgangmit demBegriff ›Entwicklungsländer‹ ist unumgänglich.

Ausführlichere Ausführungen zu der Begriffsproblematik finden sich

unter Früh (2020).

Es kristallisieren sich dennoch verschiedene Merkmale differenter

Dimensionen von Entwicklungsländern heraus, die beispielsweise in

verschiedene Dimensionen gruppiert werden können. Diese können

jedoch nie als einzelne Dimensionen für sich gesehen werden, sondern

bedingen sich gegenseitig. Ein hohes Bevölkerungswachstum (aus einer

sozialen Dimension) korreliert mit vielen weiteren Dimensionen wie

mangelnder Bildung, die u.a. auch historisch bedingt sein kann (usw.)

(siehe Abb. 3).
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Abb. 3: Merkmale von Entwicklungsländern

(Eigene Darstellung nach Coy 2005; Scholz 2012)

FolgendeDefinition vonWolff (2003: 55–56) kann als rahmengebend

für die vorliegende Arbeit angesehen werden:

»Der Begriff Entwicklungsländer suggeriert eine Gemeinsamkeit die-

ser Gruppe von Territorien, die keinesfalls überdehnt werden darf. Die

Welt ist bunt, und auch Entwicklungsländer unterscheiden sich nahe-

zu in allem, worin sich Länder unterscheiden können. Weder sind sie

notwendige junge Länder […] noch sind siemit BegriffenwieHochkul-

tur versus Stammesgesellschaft zu fassen […];weder sind alle Entwick-

lungsländer ehemalige Kolonien […] noch sind alle ehemaligen Kolo-

nien Entwicklungsländer […]; weder sind sie geografisch eindeutig zu

erfassen […] noch klimatisch […] noch rassisch […]. Auch bevölkerungs-

mäßig sind sie mehr als uneinheitlich; es sind einige von ihnen auch

heute noch durch weite leere Räume gekennzeichnet, andere durch

Ballungsregionen, während die Bevölkerungsdichte etwa Europas nur

ausnahmsweise von einem Entwicklungsland erreicht wird.«
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3.2 Verallgemeinerung der Schüler:innenvorstellungen:

Was ist ein Entwicklungsland?

Die befragten Schüler:innen äußerten sich sehr vielfältig und ausgiebig

zu ihrenVorstellungenvonEntwicklungsländern.DiegesamtenVorstel-

lungen resultieren aus der Lebenswelt der Befragten (wie beispielswei-

se Schule, Familie und Freunde), aus Stereotypen oder auch den Medi-

en. Auffallend war, dass teilweise sprachliche Probleme mit der Konno-

tation »Entwicklung-s-land« auftraten, die die Befragten teilweise so-

gar bemerkten und äußerten sowie teilweise ihre Argumentation änder-

ten. »Ein Entwicklungsland ist ein Land, welches sich schon entwickelt

hat, wie der Name schon sagt.« (I9R) Fast alle Schüler:innen erklärten,

dass Entwicklungsländer Probleme haben sowie einen Mangel an spe-

ziellen Faktoren aufweisen. In den einzelnen Ausführungen der Proble-

me/des Mangels gab es verschiedene Darstellungen (siehe Abb. 4). Oft

wird als unhinterfragtesZiel derEntwicklungsländer genannt, einWirt-

schaftslandwieDeutschlandzuwerden: »Entwicklungsländer sindnoch

nicht ausgebaute Länder, die noch nicht komplettwirtschaftsfähig sind.

Sie haben meist ein niedriges BIP und werden von funktionstüchtigen

Wirtschaftsländern wie z.B.Deutschland unterstützt. Ihr Ziel ist es, ein

funktionstüchtiges Wirtschaftsland zu werden.« (B1) Die ausführliche

Auswertung ist unter Früh (2020) zu finden.

Es lassen sich folgende zentrale Befunde zu Schüler:innenvorstellungen

über Entwicklungsländer extrahieren:

Welche Vorstellungen haben Schüler:innen

von Entwicklungsländern?

Schüler:innen sehen Entwicklung als einen Prozess des Fortschrittes.

Einige Schüler:innen haben mit der Konnotation ›Entwicklungsland‹

Probleme und benennen diese teilweise auch entsprechend. Sie nennen

alsHauptmerkmale fürUnterentwicklungArmut,hungerndeMenschen

und weitere Aspekte, die häufig in Kreisläufen dargestellt werden. Die

Lebensbedingungen der Menschen in Entwicklungsländern werden

stereotyp und stark pauschalisiert beschrieben. Disparitäten in Ent-
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wicklungsländern selbst werden kaum beachtet. Schüler:innen suchen

verstärkt nach einer (der) Erklärung für die Ursache. Die Individua-

lität der Länder bleibt unberücksichtigt. Sie sehen Deutschland in

der ›Geberrolle‹ und deklarieren als allgemein anerkanntes Ziel, ein

Industrieland wie Deutschland zu werden.

Auf welche Ursprungsbereiche bzw. welches ›Wissen‹ greifen

Schüler:innen für ihre Vorstellungskonstruktionen zurück?

Schüler:innen beschreiben Merkmale von Entwicklungsländern und

halten an diesen fest. Zudem antworten sie bei kausalen Fragen final.

Die Erfahrung ihrer Lebenswelt wird miteinbezogen und sie bedienen

sich Stereotypen sowie Vorurteilen (beispielsweise aus Werbekampa-

gnen). Ihr Vorwissen stammt vor allem von medialen Bezügen, Schule,

Eltern und Freunden. Auch sprachliche Konnotationen sowie Meta-

phern wie beispielsweise der Teufelskreislauf der Armut (welcher aus

fachwissenschaftlicher Sicht als sehr kritisch zu sehen ist) sind für die

Vorstellungsbildung nicht zu unterschätzen.

Begreifen Schüler:innen den Themenkomplex Entwicklungsländer

in Form von Zusammenhängen und Wechselwirkungen

(vernetzendes Denken) oder beschreiben sie diesen eher nur

durch vereinzelte Merkmale?

Schüler:innen fallen komplexe Wechselwirkungen sowie Ursache-, Fol-

ge- und Wirkungsbeziehungen sehr schwer. Sie suchen nach einer kla-

ren, unidirektionalen Erklärung und beschreiben einfache Folgeketten.

Auch die Betrachtung unterschiedlicher Maßstabsebenen, der Wandel

von Raumund Zeit, die Dynamik der Veränderung/desWandels fällt ih-

nen schwer. So äußern sie viele singuläre Anhaltspunkte. Eine direkte

Anknüpfung an diese ist möglich und nötig.

Resultierend aus diesenErgebnissenwurden zehnHandlungsimpli-

kationen abgeleitet (siehe 3.4).
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Abb. 4: Schaubild Definition Entwicklungsland

(Früh 2020)
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3.3 Ergebnisse des wechselseitigen Vergleiches zwischen

fachlicher Klärung und Schüler:innenvorstellung:

Was ist ein Entwicklungsland?

Die Ergebnisse des wechselseitigen Vergleiches wurden jeweils in Un-

terschiede,Einigkeit undbesondereSchwierigkeit/Begrenztheit proRu-

brik zusammengefasst. Ein Auszug der Ergebnisse wird im Folgenden

gegeben:

Unterschiede lassen sich bereits bei der bloßen Konnotation »Ent-

wicklung-s-land« manifestieren. So fragen sich einige Schüler:innen:

Wer oder was ist das entwickelte Land? Wird ein Ist- oder eher ein Soll-

Zustand durch denBegriff beschrieben?Die Fachwissenschaft hingegen

bezeichnet in der Begrifflichkeit einen klaren Soll-Zustand, suggeriert

jedoch auch mögliche Probleme des Begriffes, der nicht nur deswegen

umstritten ist. Auch die Begrifflichkeit Industrieland ist nach fachwis-

senschaftlicher Sicht nicht klar abzuleiten, da sich diese Länder eher

in einer post-industriellen Phase befinden (vgl. Mönter/Lippert/Gorges

2016). Zudem besagt die Fachwissenschaft, dass der Begriff ›Entwick-

lungsland‹ längst überholt sei und durch Bezeichnungen wie »wenig

entwickelte Länder« ersetzt werden sollte. In vielen Lehrplänen und

Schulbüchern sowie dem aktuellen Sprachgebrauch der Schüler:innen

ist dies jedoch nicht verankert. Die Fachwissenschaft ist sich bewusst,

dass es keine einheitliche Definition von Entwicklungsländern gibt.

Schüler:innen versuchen stets eine zu finden (was ihnen oft schwerfällt)

und werden unzufrieden, dass sie nicht »die eine Lösung« haben. His-

torische sowie zeitliche Komponenten werden von Schüler:innen kaum

berücksichtigt. Teilweise gleichen ihre Vorstellungen einem naiven

Realismus (»Die Welt ist so, wie wir sie gerade wahrnehmen.«). Die

Fachwissenschaft berücksichtigt hauptsächlich die Einteilungen und

Klassifizierungsmöglichkeiten, die beispielsweise durch den Human

Development Index (HDI) gegeben sind. Schüler:innen argumentieren

teilweise mit dem Bruttonationaleinkommen (BNE) und sprechen von

einer Liste der reichsten Länder derWelt.

Einigkeit zwischen Fachwissenschafts- und Schüler:innenperspekti-

ve besteht darin, dass Entwicklung an sich als Prozess wahrgenommen
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wird und in Entwicklungsländern Armut vorherrscht. Zudem werden

Disparitäten zwischen arm und reich vor allem in Entwicklungsländern

aber auch zwischen Entwicklungs-, Schwellen-, und Industrieländern

gesehen. Entwicklungsländer werden im Vergleich zu Industrieländern

als unterentwickelt und rückständig beschrieben. Eine aufsteigen-

de Gliederung in Entwicklungs-, Schwellen- und Industrieland wird

teilweise vorgenommen. Die enorme Bedeutung der Perspektive der

Betrachtung wird auch vereinzelt von Schüler:innen genannt. Die Fach-

wissenschaft (vgl. Mönter/Lippert/Gorges 2016) besagt, dass man sich

seiner (eurozentrischen) Perspektive bewusst sein solle und die Ent-

wicklungsstrategien entsprechend anpassenmüsse. Einigkeit zwischen

Fachwissenschaft und Schüler:innenvorstellung besteht ferner darin,

dass viele Merkmale von Entwicklungsländern, die in der Fachwissen-

schaft beispielsweise als soziale oder räumliche Merkmale gegliedert

werden, beschrieben werden: mangelnde Lebensbedingungen, schlech-

te Infrastruktur, schlechte medizinische Versorgung. Auch Stereotype,

die in der Fachwissenschaft thematisiert werden, wie »dort gibt es nur

einfache Hütten und abgemagerte Menschen« sowie »die haben kein

Wasser«, lassen sich bei den Schüler:innenvorstellungen wiederfinden

(vgl. Früh 2020).

Die besondere Schwierigkeit/Begrenztheit liegt, wie bereits erwähnt,

darin, dass es keine einheitliche Terminologie zu Entwicklungslän-

dern gibt und diese zudem geographisch auch nicht einheitlich zu

fassen sind. Dadurch, dass Entwicklungsländer auch stets Thema im

politischen Diskurs sind und neuen möglichen Kooperationen oder

Zusammenarbeiten zwischen Staaten unterliegen, wird eine Definition

weiterhin erschwert.
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3.4 Didaktische Strukturierung und Umsetzungsbeispiele

Mögliche Handlungsimplikationen bezogen auf

Schüler:innenvorstellungen zu Entwicklungsländern

I. Lebensweltbezüge:Warum (sollten) wir unsmit Entwicklungsländern be-

schäftigen (?)

II. Entwicklungsländer als ein ›Pars pro Toto‹ der politischen Geographie

III. Die Perspektive der Betrachtung (Eurozentrismus)

IV. Wer oderwas ist ein entwickeltes Land?

V. Rahmentheorien (Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens) sollten auf-

gebrochenwerden

VI. Der Umgangmit Stereotypen, Vorurteilen und ›das Fremde‹ bzw. ›die Anders-

artigkeit‹

VII. Die Berücksichtigung unterschiedlicherMaßstabsebenen von Raum,Wandel

und Zeit sowie die Dynamik der Veränderung/desWandels

VIII. Vernetzendes Denken

IX. Das Scheitern der Suche nach der Lösung und der Umgangmitmehreren

Lösungsansätzen

X. Fächerverbindender und fachübergreifender Geographieunterricht

Die zehnHandlungsimplikationenwerdenunter Früh (2020) genau-

er thematisiert. An dieser Stelle soll nur auf Handlungsimplikation IV

Wer oder was ist ein entwickeltes Land? weiter eingegangen werden.

Ziel der Leitlinie ist ein bewusster Umgang mit der direkten Wir-

kung von Sprache und ihren stillen Implikationen. Allein demWortsinn

nachmüsstenmit derKonnotation ›Entwicklungsländer‹ alle Länder be-

zeichnetwerden,die sich inEntwicklungbefinden.Darunterfielen auch

Industrieländer.DerBegriff ›Entwicklungsländer‹ beschreibt folglich ei-

nen Soll- und keinen Ist-Zustand. Wie durch die fachliche Klärung er-

sichtlich, greifen erste Schulbücher die Problematik auf. Es ist unab-

dingbar, imUnterricht auf die verschiedenenAuslegungsrichtungendes
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Wortes einzugehen und dies mit den Schüler:innen zu thematisieren,

um folglich an bestehenden Brüchen/Problemen der Schüler:innenvor-

stellungen anzuknüpfen undmit ihnen arbeiten zu können.

Über den Wortsinn von ›Entwicklungsländern‹ hinaus ergaben sich

durch die Verallgemeinerung der Schülervorstellungen weitere sprach-

liche Aspekte, die im Unterricht aufgegriffen werden sollten, wie unter

anderem

Teleologismen: Schüler:innen weichen z.B. der kausalen Frage nach

Hintergründen der Unterentwicklung aus und antworten final mit Aus-

wirkungen der Unterentwicklung.

Anthropomorphismen: Unter Anthropomorphismus versteht man

die Vermenschlichung oder auch Personifikation von Gegenständen

oder Sachverhalten. Dabei werden menschliche Eigenschaften sowie

Denkweisen auf die Natur übertragen. Schwierig ist es jedoch, solche

Anthropomorphismen komplett zu umgehen. Selbst in der Fachlitera-

tur werden sie häufig verwandt, um vor allem komplexe Sachverhalte

besser transparent machen zu können.

NaiverRealismus: ZwischenphänomenalenundphysischenGegeben-

heiten wird nicht unterschieden. (»Die Welt ist so, wie wir sie gerade

wahrnehmen.«)

Euphemismen: Allein der Begriff ›Entwicklungsländer‹ bringt euphe-

mistische Grundzüge mit sich und stellt eine natürlich gegebene Kon-

kurrenz (zwischen Gewinnern und Verlierern) in Frage. Industrieländer

stellen den eventuell unreflektierten ›Soll-Zustand‹ dar.

Stereotype Geber-Nehmer-Verhältnisse: Ziel ist es, dass den Schüler:in-

nen ihre Stereotype, Vorurteile und ihre Sicht auf ›das Fremde‹ bezie-

hungsweise ›die Andersartigkeit‹ bewusst werden und sie dazu in der

Lage sind, diese kritisch zu reflektieren.

UmgangmitMitleid/Empathie/Schicksal: Schüler:innen haben oft Mit-

leidmitMenschen aus Entwicklungsländern und sehenDeutschland als

›Geberland‹. Hintergrund könnten auch Kampagnen von Hilfsorgani-

sationen sein, die primär auf Missstände in diesen Ländern aufmerk-
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sam machen, um Interesse und Mithilfe für bestimmte Projekte zu er-

langen.1

Umsetzungsbeispiel 1: Länder des Globalen Südens?

Auf dieser einführenden Doppelseite zu »Länder des globalen Südens«

(Früh et al. 2021: 38–39) wird der Frage nachgegangen,was für die Schü-

ler:innenderBegriff ›Entwicklungsland‹ bedeutet. Sowird beispielswei-

se ein Zitat aus der Arbeit von Früh (2020: 115) aufgegriffen, in dem ein

Schüler folgendeÄußerung tätigt: »Entwicklungsländer sindLänder,die

sich schon entwickelt haben und Industrieländer sind Länder mit viel

Industrie.« Eine der Aufgaben der Schulbuchseiten ist es, zu diesem Zi-

tat einen Dialog zu verfassen, in dem dem Schüler verdeutlicht wird,

warum seine Definition problematisch ist undwelchen Begriff er besser

nutzen sollte (Handlungsimplikation IV, II, VII, IX, I). Auf der Basis von

Bildern,einerKarikaturmit einerweit verbreitetenEinteilung in »Nord-

Süd« und einer aktuellen Karte der Länder des Globalen Südens sowie

einigen Textkästen, sollen die Schüler:innen sich auf dieser Doppelsei-

te weiter mit dem ›Begriffschaos‹ beschäftigen und dazu die Verteilung

der Länder des Globalen Südens beschreiben sowie die Vor- und Nach-

teile dieser Einteilung in Globaler Norden und Süden gegenüberstellen

(Handlungsimplikation IV, VII, VIII). Darüber hinaus sollen sie einen

Perspektivwechsel vollziehen, indem sie Vermutungen darüber anstel-

len, obMenschen in Australien,Chile oder Südafrika unsere eurozentri-

sche Weltsicht teilen würden (Handlungsimplikation III). Auch Unter-

schiede zwischen globalen und regionalen Disparitäten werden durch

eine Auswertung der Karikatur berücksichtigt (Handlungsimplikation

VI).

1 Daraus abgeleitet ergeben sich Umsetzungsbeispiele für den Geographieun-

terricht zumThema Entwicklungsländer, die im Schulbuch Seydlitz Geographie

3. Gymnasium Nordrhein-Westfalen (Früh et al. 2021: 38–43) oder auch online

unter »Blick ins Buch« eingesehen werden können.
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Umsetzungsbeispiel 2: São Paulo – Leben in zwei Welten

Anhand dieser Doppelseite (ebd.: 40–41) lernen die Schüler:innen, dass

es auch innerhalb von Ländern und Städten große Disparitäten gibt.

Dies wird amBeispiel São Paulo in Brasilien deutlich, da sich dort unter

anderem Favelas direkt neben Gated Communities befinden.

Durch einBildder Stadtviertel Paraisópolis undMorumbi (die direkt

nebeneinander liegen) (M1) kann zudem ein kognitiver Konflikt durch

die Lehrkraft initiiert werden, indem das Bild in der Mitte durchge-

trennt wird und dann die beiden Bilder an die Wand projiziert werden.

Zunächst erkennt man zwei unterschiedliche Stadtviertel (welche eher

durch Armut bzw.Reichtum geprägt sind), dieman nicht direktmitein-

ander in Verbindung bringen würde. Anschließend kann das komplette

Bild aufgedeckt werden. Die Aufgabe der Schüler:innen ist es, anschlie-

ßend Gründe zu erarbeiten, warum es zu solchen Wohnsiedlungen

direkt nebeneinander kommt (Handlungsimplikation VI, III, VII, VIII).

Über eine Karte (M2), die die Entwicklung São Paulos zur größ-

ten Stadt Brasiliens mit mehr als zehn Millionen Einwohner:innen

zeigt, und eine Aufgabe zur Beschreibung der dortigen Lebensbedin-

gungen können die Schüler:innen schlussfolgern, dass das rasante

Städtewachstum nicht ohne politische und soziale Folgen blieb (Hand-

lungsimplikation VII, II). Bei einem abschließenden Rollenspiel zur

Entscheidung der Stadtregierung, ob die Favelas abgerissen werden

sollen (oder ob sie in die Stadt durch beispielsweise bessere Strom-

und Wasseranschlüsse eingegliedert werden sollen), wird diese The-

matik noch einmal vertieft und ein Perspektivwechsel vollzogen. Als

Hilfe stehen der Dreischritt der Argumentation sowie ein Beispiel einer

Rollenkarte zur Verfügung (Handlungsimplikation VIII, V, IX, X).

Umsetzungsbeispiel 3: Stereotype und Vorurteile

Durch diese Doppelseite (ebd.: 42–43) wird das Bewusstsein dafür sen-

sibilisiert, dass in unseren Vorstellungen von bestimmten Ländern oder

Begriffen Stereotype und Vorurteile existieren, die (meist) nicht mit der

fachwissenschaftlichen Sicht übereinstimmen.

300 Schüler:innen in NRW haben in der Arbeit von Früh (2020) ge-

zeichnet, wie sie sich ein Entwicklungsland vorstellen. Es ließen sich
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vier Bildtypen gruppieren,die als Beispiele auf der Schulbuchseite abge-

druckt sind.Mithilfe eines einführenden Textes, der zwischen Stereotyp

und Vorurteil differenziert, haben die Schüler:innen folgend die Aufga-

be, zu erklären, ob es sich bei den unterschiedlichen Vorstellungen zu

Entwicklungsländern umVorurteile oder Stereotype handelt. Alternativ

könnten die Schüler:innen auch selbst dazu aufgefordert werden, (oh-

ne die Doppelseite gesehen zu haben) ihre eigene Zeichnung von einem

Entwicklungsland zu erstellen und zu beschriften (Handlungsimplika-

tion VI, III, IV).

In einer weiteren Aufgabe wird zudem der Frage des Ursprungs

der Vorstellungen nachgegangen, indem die Schüler:innen in einer

Suchmaschine ›Entwicklungsländer‹ eingeben und die Ergebnisse

kritisch reflektieren. Sie erstellen abschließend in Gruppen jeweils

zwei verschiedene Collagen aus Bildern und Zeitungsschlagzeilen zu

Deutschland und Afrika: je eine Collage mit negativ-pessimistischer

Tendenz und eine mit positiv-optimistischer Stoßrichtung (Hand-

lungsimplikation VI, III, IV).

Weitere Umsetzungsbeispiele

Ein weiterer Ansatz wäre beispielsweise der Einsatz eines Weltvertei-

lungsspieles im Unterricht, um einen Perspektivwechsel zu initiieren

(vgl. ebd.: 31). Bei diesem Spiel wird unter anderem die Verteilung der

Bevölkerung und des Einkommens pro Kontinent sichtbar. Es ist zu be-

rücksichtigen,dass dieDarstellung stark vereinfacht ist, da es innerhalb

eines Kontinentes/eines Landes auch starke Unterschiede gibt. Dies gilt

als Diskussionsgrundlage.

Auch der Einsatz eines Vorher-Nachher-Fragebogens im Unter-

richt, um sich des Lernzuwachses nach der Unterrichtseinheit bewusst

zu werden, ist denkbar (vgl. Jebbink/Früh 2016). Hierzu beantworten

die Schüler:innen vor der Unterrichtseinheit nach ihren Vorstellungen

einen Fragebogen zum jeweiligen Thema und können fachwissen-

schaftliche Fehler am Ende der Unterrichtsreihe aufdecken. Durch den

Vergleich ihrer vorherigen Vorstellungen werden sie sich des eigenen

Lernprozesses bewusst.
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Es wäre interessant und nützlich, diese und weitere Unterrichtsbei-

spiele in Form eines wissenschaftlichenDesign-Based-Research-Ansat-

zes (vgl. Reinfried et al. 2010) auf ihreWirksamkeit zu überprüfen.

4. Ausblick

Die bestehenden Arbeiten zu Schüler:innenvorstellungen in der Hu-

mangeographie wurden von Belling und Früh (2018: 208–221) mitein-

ander verglichen. Folgende Gemeinsamkeiten sind festzuhalten:

Zur Erhebung von Schüler:innenvorstellungen in der Humangeo-

graphie eignen sich halbstandardisierte Interviewleitfäden. Die fachli-

che Klärung muss in der Humangeographie aufgrund der Vielschich-

tigkeit angepasst werden. Schüler:innenzeichnungen sind nur bedingt

aufschlussreich, da ein hoher Grad der Abstraktion gefordert ist. Die

Lebenswelt der Schüler:innen hat eine gewisse Filterfunktion, durch die

sie dieWelt betrachten.Verknüpfungen sowieWechselwirkungen fallen

den Schüler:innen schwer. Sie bilden auf der Suche nach der Lösung

einfache Kausalketten und eindimensionale Schlussfolgerungen. Auch

die Bedeutung von Metaphern ist für ihre Vorstellungskonstruktion

unabdingbar. Es bietet sich folglich ein konstruktiver Geographieunter-

richt an, der interkulturelles Lernen (Stereotype, Kultur, Identität) mit

aufgreift.

Für die zukünftige Forschung wäre es nötig, dass noch weitere hu-

mangeographischeThemen erforschtwerdenund auchdie bestehenden

Lehrwerke kritisch analysiert und überarbeitet werden. Unterrichts-

material sollte im Dialog zwischen Forscher:innen und Praktiker:innen

entworfen (vgl. Früh/Hanke/Berger 2019) sowie evaluiert werden. Eine

quantitative Erhebung der Verteilung der Vorstellungen wäre bei den

bereits bestehenden Arbeiten auch von großem Interesse. So könnten

durch die weitere Erforschung von Schüler:innenvorstellungen diese

nichtmehr als Lernbarriere, sondern als Sprungbrett für den Lernerfolg

gesehen werden.
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Religionskundliches Konzeptlernen

Schüler:innenvorstellungen über Religion und

fachliche Metakonzepte am Beispiel

Kontextualisierung

Stefan Schröder, Sophie Faulstich

1. Einleitung

Was bedeutet Conceptual Change im Kontext religionskundlichen Ler-

nens? Was für Vorstellungen weisen Schüler:innen in dieser Domäne

auf und welche fachlichen Grundlagen sind zu berücksichtigen? Und

welche didaktischen Ansatzpunkte ergeben sich, wenn man beides

zusammendenkt und aufeinander bezieht? Diesen Fragen werden wir

im vorliegenden Beitrag nachgehen.

Unsere Überlegungen stützen sich maßgeblich auf unsere ge-

meinsame Forschungstätigkeit im Rahmen des von der Robert Bosch

Stiftung geförderten, an der Universität Bayreuth angesiedelten Pro-

jekts »Religion Literacy – Auf dem Weg zu einer empirisch fundierten

konstruktivistischen Religionsdidaktik« (2021–2024).1 Ziel des Projekts

1 Den Projekttitel »Religion Literacy« haben wir bewusst und in Abgrenzung zu

religionspädagogischen und interreligiösen Konzepten religiösen Lernens (Re-

ligious Literacy) gewählt, die auf die Ausbildung einer religiös-weltanschauli-

chen Identität der Schüler:innen als Lernziel religionsbezogenenUnterrichts an

Schulen abzielen. Religion Literacymeint demgegenüber ein didaktisches Kon-

zept, das einen informierten, differenzierten und kritischen Umgang der Schü-

ler:innen mit Religion als gesellschaftlichem Phänomen anstrebt, statt gängige

essenzialisierende und rein innerlich-erfahrungsbasierte Religionskonzepte zu
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ist die Stärkung und Weiterentwicklung der noch jungen fachdi-

daktischen Tradition innerhalb der konfessionell nicht gebundenen

Religionswissenschaft, der es im deutschsprachigen Raum lange Zeit

an einem echten schulischen Anwendungsbereich mangelte. Durch die

steigenden Teilnehmer:innenzahlen in Ersatz- oder Alternativfächern

zum konfessionellen Religionsunterricht mit anteilig religionskundli-

chen Lehrplänen wie »Ethik« oder »Werte und Normen« in Deutsch-

landund spätestens seit Einführung religionskundlicher Pflichtanteile

imDeutschschweizer Lehrplan 21 hat sich diese Situation jedoch grund-

legend gewandelt – auch wenn gerade in Deutschland im Diskurs um

religionsbezogene Bildung an Schulen der separative2 konfessionelle

Religionsunterricht nach Artikel 7 (3) Grundgesetz nach wie vor als

›Normalfall‹ gilt, dessen Bezugsdisziplinen die jeweiligen Theologien

und ihre Religionspädagogiken sind. Der vorliegende Aufsatz soll einen

Beitrag zum Konzeptlernen für die genannten nichtkonfessionellen

schulischen Fachkontexte leisten.

reproduzieren. Schüler:innen sollen die Pluralität von Religion als soziale Tat-

sache ›lesen‹, d.h. differenziert wahrnehmen, analysieren und darauf aufbau-

end in ihrem Alltag angemessen handeln lernen.

2 Alberts unterscheidet imBereich religionsbezogener Bildung separative Unter-

richtsmodelle, bei denen Schüler:innen nach ihren jeweiligen religiösen Zuge-

hörigkeiten getrennt voneinander unterrichtet werden, von integrativen Un-

terrichtsmodellen, bei denen alle Schüler:innen gemeinsam etwas über Reli-

gion lernen. Sie gibt zu bedenken, dass Schüler:innen Religion(en) im Rahmen

des in Deutschland gängigen separativen Modells – oft kontraintuitiv zu ihren

Alltagserfahrungen – als etwas erleben, das sie voneinander trennt und unter-

scheidet. Dies steht in krassemWiderspruch zubildungspolitischenRufennach

Integration. Bei integrativen Modellen sei jedoch zu berücksichtigen, dass die

Religionsfreiheit sämtlicher – auch nichtreligiöser – Schüler:innen berücksich-

tigt werden muss. Dies könne nur durch eine säkular-religionskundliche Rah-

mung von Religion imUnterricht gewährleistet werden, nicht – wie z.B. im sog.

»Religionsunterricht für alle« inHamburg – in interreligiösenUnterrichtsarran-

gements, da letztere trotz des Anspruchs, für alle Schüler:innen geeignet zu

sein, religiöses Lernen ins Zentrum stellen, nicht das Lernen über Religion (vgl.

Alberts 2008: 303–309).
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Dabei gehen wir wie folgt vor: Zunächst (2.) erläutern wir den For-

schungsansatz des Projekts »Religion Literacy« nach dem Modell der Di-

daktischen Rekonstruktion und betten ihn in den didaktischen Kontext

der Debatte um Conceptual Change sowie die Heuristik fachlicher Me-

takonzepte ein. Anschließend (3.) präsentieren wir an einem exemplari-

schenAusschnitt unserer Befunde,wie religionskundlicheMetakonzep-

te (am Beispiel des Metakonzeptes »Kontextualisierung«) und Vorstel-

lungen der Schüler:innen (am Beispiel des Aspekts »Kontextualität« von

Religion) gefasst undmiteinander inBeziehunggesetztwerdenkönnen.

Verweise auf didaktische Anknüpfungspunkte für Konzeptlernen rund

um das Thema Religion runden die Darstellung ab. Schließlich (4.) dis-

kutieren wir, welche Schlüsse sich daraus für das Anliegen dieses Ban-

des und weiterführende Diskussionen und Forschungen zu Conceptual

Change und Religionskunde ziehen lassen.

2. Methodisch-methodologischer und didaktischer Rahmen

Unsere Forschung im Projekt »Religion Literacy« verbindet das fachlich-

programmatische Anliegen einer Stärkung und Weiterentwicklung

religionswissenschaftlichen Konzeptlernens im schulischen Bereich

mit empirischer Fundierung, wobei beide Aspekte einander wechsel-

seitig prägen und didaktisch ineinandergreifen. Dazu unternehmen

wir den Versuch, das innerhalb der naturwissenschaftlichen Didaktik

entwickelte Modell der Didaktischen Rekonstruktion für die Religions-

kunde fruchtbar zu machen. Die Didaktische Rekonstruktion ist ein

Interdependenzmodell, welches das Konzeptlernen von Schüler:innen

beschreibt und auf eine konstruktivistisch informierte Unterrichts-

planung abzielt. Es wurde Ende der 1990er Jahre maßgeblich von

den Oldenburger Biologiedidaktikern Ulrich Kattmann und Harald

Gropengießer gemeinsam mit den Physikdidaktikern Reinders Du-

it und Michael Komorek entwickelt (vgl. Kattmann et al. 1997) und

greift grundlegende Ideen der Conceptual-Change-Forschung auf. Das

Modell besteht aus drei Komponenten, die in einem iterativen Prozess

aufeinander bezogenwerden und ineinandergreifen sollen: Die Klärung
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fachwissenschaftlicher Perspektiven, eine empirische Rekonstruktion

von Vorstellungen der Schüler:innen sowie die didaktische Struktu-

rierung, d.h. die Planung von Lernpfaden im Unterricht (vgl. ebd.:

4).

Ziel des Modells ist es, geeignete Lehrmethoden zu entwickeln,

die Schüler:innen beim Erlernen fachwissenschaftlicher Perspektiven

unterstützen und dabei ihr Vorwissen zum jeweiligen Lerngegenstand

einbeziehen. Hintergrund dieser doppelten Ableitung des Unterrichts

aus Fach- und Schüler:innenperspektive sind Erkenntnisse aus der

Lern- und Konzeptwechselforschung, wonach Lernangebote erst dann

erfolgreich von Schüler:innen in ihre Vorstellungswelt integriert wer-

den,wenn diese in Beziehung zu ihren bisherigen imAlltag erworbenen

und erprobten Vorstellungen gesetzt werden und plausibel gemacht

wird, warum die gelehrte fachliche Perspektive (in manchen Situatio-

nen) besser geeignet zur Orientierung in der Welt sein kann (vgl. Vos-

niadou 2013; siehe auchThurn in diesemBand). Die vorunterrichtlichen

Vorstellungen der Schüler:innen werden in der Didaktischen Rekon-

struktion also nicht einfach als falsche, zu überwindende Sichtweisen

angesehen, sondern als im bisherigen Alltag nützlicher Orientierungs-

rahmen, der ebenso wie die fachliche Perspektive sozial konstruiert ist.

Die Schüler:innen sollen die Fähigkeit entwickeln, aus dieser in eine

fachlich informierte Perspektive zu wechseln. Der Logik des Modells

folgend, sind die Bereiche »Schüler:innenvorstellungen« und »Fach-

liche Klärung« als voneinander abhängig anzusehen und spätestens

im Rahmen der »Didaktischen Strukturierung« zusammenzuführen.

Es handelt sich nicht um separat und nacheinander abzuhandelnde,

sondern parallel verlaufende und aufeinander bezogene Forschungs-

phasen. Zur erleichterten Verständlichkeit werden die Bestandteile

der Didaktischen Rekonstruktion im Rahmen unseres Projekts im

Folgenden dennoch nacheinander vorgestellt, wobei immer wieder

Querverweise hergestellt werden.

Bei der Fachlichen Klärung handelt es sich nach Kattmann et al.

um eine »kritische und methodisch kontrollierte systematische Un-

tersuchung wissenschaftlicher Theorien, Methoden und Termini unter

Vermittlungsabsicht« (Kattmann et al. 1997: 11). Ein solches Vorha-
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ben stellt im Rahmen einer religionswissenschaftlichen Didaktik in

mehrerer Hinsicht eine erhebliche Herausforderung dar. Nicht nur

kennt die Religionswissenschaft, anders als viele Naturwissenschaf-

ten, für die das Modell der Didaktischen Rekonstruktion ursprünglich

entwickelt wurde, keinen mehr oder weniger unumstrittenen inhaltli-

chen schulischen ›Kanon‹ religionsgeschichtlicher Gegenstände. Auch

besitzt die Religionswissenschaft »wegen der enormen Breite ihres

Gegenstandsbereichs, der unterschiedlichen Fragestellungen und Er-

kenntnisinteressen« (Deutsche Vereinigung für Religionswissenschaft

2011: 4) keinen klar definierten Theoriebestand, sondern nimmt auf

breite Theoriediskurse innerhalb der Kultur- und Sozialwissenschaften

Bezug, macht diese, je nach Gegenstand und Fragestellung, flexibel

für sich fruchtbar und treibt sie im interdisziplinären Austausch mit

voran. Die Lernziele eines religionswissenschaftlichen Fachstudiums

beziehen sich stattdessen in erster Linie auf das Erlernen einer religi-

onswissenschaftlichen Perspektive auf Religion. Sie geht einhermit einem

spezifischen Gegenstandsverständnis von sowie einer bestimmten Idee

des methodologischen Zugriffs auf Religion. Daraus lassen sich wieder-

um religionswissenschaftliche Strategien (oder didaktisch gesprochen:

Kompetenzen) ableiten, um fachspezifische Probleme zu adressieren.

All dies zusammengefasst lässt sich in Anlehnung an die Geschichtsdi-

daktiker:innen van Drie/van Boxtel (2008) sowie Seixas/Morton (2013)

in Form von Metakonzepten beschreiben (siehe auch Mathis in diesem

Band).

Unser Ziel im Rahmen der fachlichen Klärung ist es dementspre-

chend, religionswissenschaftliche Metakonzepte zu rekonstruieren. An

welchen religionsgeschichtlichen Inhalten diese dann im Unterricht

jeweils erlernt werden sollen, wird zunächst offen gelassen und kann

letztlich auch flexibel gehandhabt werden. Entscheidend ist lediglich,

dass die im Unterricht behandelten religionsgeschichtlichen Inhalte

sich auf ein oder mehrer religionswissenschaftliche Metakonzepte hin

elementarisieren lassen – ähnlich demVerhältnis vonUnterrichtsinhal-

ten und Schlüsselproblemen bei Klafki (1996).
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Abb. 1: ReligionswissenschaftlicheMetakonzepte

(Eigene Grafik, Form gewählt in Anlehnung an van Drie

und van Boxtels Modell des Historical Reasonings (van

Boxtel/van Drie 2018: 152; vgl. auch van Drie/van Boxtel

2008: 90)).

Was aber könnten nun religionswissenschaftliche Metakonzepte

sein?3 Um uns einer Antwort auf diese Frage anzunähern, haben wir im

3 Dieser Frage geht auch der Schweizer Religionskundedidaktiker Urs Schellen-

berg (2023) nach. Das von ihm rekonstruierte Metakonzept »Religionskund-

liches Reden über Religion« liegt quer zu einzelnen der im Rahmen unseres

Projektes entwickelten Metakonzepte (v.a. »Empiriebezug« und »Kontextuali-

sierung«) bzw. deren Bestandteilen. Von besonderem Interesse für das The-

ma dieses Sammelbandes ist auch, dass Schellenberg gemeinsam mit Saia

(2019) Versuche unterrichtlicher Interventionen zur Anbahnung eines Konzept-

wechsels von unter Schweizer Sekundarschüler:innen verbreiteten essenzialis-

tischen Konzepten von »Judentum« zu fachlichen Vorstellungen jüdischer Viel-

falt und Heterogenität unternommen hat.
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Rahmen des Projekts »Religion Literacy« einführende religionswissen-

schaftliche und religionskundedidaktische Literatur einer qualitativen,

induktiven Inhaltsanalyse unterzogen. Dazu wurden zunächst etwa

70 fachwissenschaftliche und fachdidaktische Titel unterschiedlichen

Umfangs (vom Paper bis zur Buchlänge) ausgewählt und offen kodiert.

Das vorläufigeErgebnis der auf dieseWeise vorgenommenen fachlichen

Klärung ist die Rekonstruktion von sechs religionswissenschaftlichen

Metakonzepten,die aufeinanderbezogenbzw.miteinander verschränkt

zu denken sind (siehe Abb. 1). Die Grenzen zwischen ihnen sind oft flie-

ßend und sie entfalten nur in ihrem spezifischen Zusammenspiel ihre

vollständige Bedeutung für eine religionswissenschaftliche Fachdidak-

tik.

Zur Erläuterung derMetakonzepte mögen an dieser Stelle zunächst

die folgenden kurzen Ausführungen genügen:

• »Religion als essentially contested concept«: Das moderne Religions-

konzept hat sich zwar ausgehend von seiner Entstehung im 19.

Jahrhundert global ausgebreitet, bleibt als hochgradig normativ

aufgeladene soziale Ordnungskategorie in seinem Bedeutungsum-

fang aber je nach kulturhistorischem Kontext und auch innerhalb

dieser raumzeitlichen Kontexte essenziell umstritten. Die Reli-

gionswissenschaft analysiert diese Prozesse und nimmt dadurch

nolens volens an ihnen Teil. Innerhalb der Disziplin ist spätestens seit

ihrer »Kulturwissenschaftlichen Wende« (beginnend in den 1970er

Jahren) Konsens, dass die diskursiven bzw. sozialen Bedingungen

jedes Sprechens über Religion stets analytisch zu berücksichtigen

sind.

• »Säkulare (Meta-)Perspektive«:4 Religionswissenschaft ist eine an-

thropologische, keine theologische Wissenschaft. Sie hat zwar reli-

giöse Sätze zumGegenstand, bildet aber nicht selbst religiöse Sätze.

Sie begegnet diesen Sätzen mit analytischer Distanz. Dabei reflek-

tiert sie die Grenzen der Objektivität, bewahrt sie jedoch als Ideal.

4 Vgl. dazu ausführlich Schröder 2020.
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• »Empiriebezug«: Im Gegensatz zu Philosophie und Theologie for-

muliert die Religionswissenschaft keine präskriptiven Sätze über

Religion. Religionswissenschaftliche Aussagen sollten demgegen-

über stets empirisch rückgebunden sein. Fachvertreter:innen gehen

reflektiert und eher vorsichtigmit theoriegeleiteten Annahmen um.

Typisch für das Fach ist stattdessen ein historisierender, qualitativ-

induktiver, theoriebildender Ansatz.

• »Kontextualisierung«: Religionswissenschaft versteht Religion nicht

als Phänomen sui generis, sondern alsmit anderen gesellschaftlichen

Teilbereichen verflochtenemultiple Kulturerscheinung. Ihre Bedeu-

tungwird je nach kulturhistorischemKontext von unterschiedlichs-

tenAkteuren sozial bzw.diskursiv ausgehandelt. Entsprechend viel-

fältig und dynamisch ist das, was sich empirisch als Religion identi-

fizieren lässt (vgl. weiterführend Kapitel 3.1).

• »Globalität«: Der moderne Religionsbegriff entstand im Kontext

europäischer Kolonialgeschichte und hat auf diesem Wege globale

Verbreitung gefunden. An Einfluss im Fach gewinnende genea-

logische Ansätze warnen jedoch davor, Europa in diesem Zusam-

menhang zum einzig autonomen Akteur einer ansonsten passiv-

rezipierenden Welt zu betrachten. Stattdessen rekonstruieren sie

eine globale Verflechtungsgeschichte vonwechselseitig aufeinander

bezogenen Akteuren und Diskursen aus allen Teilen der Welt, ohne

dabei die hegemoniale Rolle Europas zu unterschlagen.

• »Quellenvielfalt und Methodenmix«: Religionswissenschaft geht

kritisch mit der Erfahrungs- und Textzentriertheit ihrer fach-

geschichtlichen Anfänge um. Der ritual turn und der material turn

habenbeispielsweisewichtige empirischeQuellen für einumfassen-

des kulturwissenschaftliches Verständnis von Religion und damit

eine große religiöse Vielfalt jenseits eurozentrischer männlicher

Gelehrtenreligionen erschlossen. In Ergänzung zu historisch-phi-

lologischen Methoden haben dabei v.a. Methoden der empirischen

Sozialforschung Einzug in das Fach gefunden.

Bereits auf den ersten Blick fällt auf, dass die Metakonzepte sich auf

sehr unterschiedliche Ebenen beziehen, erkenntnistheoretischer oder
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methodologischer Natur und mit dem Gegenstandsverständnis, der

zu reflektierenden Positionalität der Forschenden oder dem ihnen zur

Verfügung stehenden methodischen Instrumentarium befasst sind.

Letztlich sind jedoch all diese Ebenen in ihrem Zusammenspiel zu be-

rücksichtigen, um die spezifisch religionswissenschaftliche Perspektive

auf Religion zu bestimmen.

Da eine ausführliche Darstellung aller Metakonzepte den Umfang

dieses Beitrags sprengen würde, stellen wir in Kapitel 3.1 exemplarisch

das Metakonzept »Kontextualisierung« vor. Im weiteren Verlauf wird

das Metakonzept dann mit den von uns erhobenen Schüler:innenvor-

stellungen über Religion ins Gespräch gebracht.

Schüler:innenvorstellungenwerdenvonKattmannet al.wie folgtde-

finiert:

»Unter ›Vorstellungen‹ fassen wir kognitive Konstrukte verschiedener

Komplexitätsebenen, also Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und Theo-

rien, zusammen […]. Gegenstand der Untersuchung sind alle von den

SchülerinnenundSchülern verwendetenVorstellungen zu einemThe-

ma und nicht etwa nur das Wissen […] im Sinne fachlicher Kenntnis-

se.« (Kattmann et al. 1997: 11)5

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion kann auf Unterrichtsthe-

men verschiedenster Komplexitätsgrade bezogen werden. Bei unserer

Projektarbeit kristallisierte sich schnell heraus, dass wir grundsätzlich

ansetzen mussten und Schüler:innenvorstellungen zum Begriff Religion

rekonstruiert werden sollten (statt zu kleineren Stoffgebieten, z.B.

zu einzelnen religiösen Traditionen, Phänomenen oder Prozessen).6

Die Gründe hierfür waren die Zentralität des Konzepts sowohl aus

5 Für eine allgemeine Einführung zu Schüler:innenvorstellungen und ihrer di-

daktischenBedeutung imKontext eines Conceptual Change vgl. Gropengießer/

Marohn 2018.

6 Um Missverständnisse vorzubeugen, sei darauf hinweisen, dass hierbei Schü-

ler:innenvorstellungen über Religion in einem konzeptionellen Sinn gemeint

sind (»Was verstehen sie unter Religion?«), nicht etwa, welche religiösen Vor-

stellungen die Schüler:innen haben.
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fachwissenschaftlicher Sicht als auch für religionskundliches Lernen

(siehe oben), seine diskursive Umstrittenheit7 sowie der Umstand, dass

bisher nur wenige gesicherte Erkenntnisse zu Schüler:innenvorstellun-

gen über Religion vorliegen (vgl. Helbling 2018).8 Für eine explorative

Rekonstruktion hierzu haben wir eine qualitativ-offene Interview-

studie durchgeführt, eingegrenzt auf Sekundarstufen-Schüler:innen

mit Wohnsitz in Deutschland. Insgesamt flossen problemzentrierte

Einzelinterviews9 mit 14 Schüler:innen im Alter von 15 bis 18 Jahren

aus verschiedenen Teilen Deutschlands in die Analyse ein.10 Die Er-

hebung fand auf drei Phasen verteilt statt, sodass dazwischen jeweils

erste Analyseergebnisse gewonnen, diesemit den Zwischenergebnissen

der fachlichen Klärung verglichen und das weitere Vorgehen geplant

7 Aus diesemGrund kann nicht einfach vorausgesetzt werden, was Schüler:innen

unter Religion verstehen – die Konzeption dessen ist nicht nur für unterschied-

liche Zeiten und Kontexte verschieden, sondern auch innerhalb konkreter so-

ziokultureller Kontexte umstritten (vgl. z.B. Neubert 2016; siehe auch 3.1)

8 Für neuere Befunde aus religionskundlicher Perspektive vgl. insbes. Schellen-

berg 2023; Schellenberg/Saia 2019.

9 Die Interviews wurdenmithilfe eines flexibel angewendeten Leitfadens und je

nach pandemischen Anforderungen und geographischer Lage entweder in Per-

son oder digital über Videokonferenztools geführt. Bewusstwurde für die Inter-

views sowie überwiegend auch die Kontaktaufnahme ein privates Setting au-

ßerhalb des schulischen Rahmens gewählt, da in früheren Studien ein verzer-

render Effekt von zu schulnahen Interviewsettings und -impulsen festgestellt

werden konnte (vgl. z.B. Gläser 2002: 142; Kölbl 2004: 201).

10 Die Befragten sind wohnhaft in sechs verschiedenen Bundesländern (Berlin,

Baden-Württemberg, Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Thü-

ringen), vier von ihnen in ländlich-kleinstädtischem, vier in mittelgroß-städti-

schem sowie sechs in großstädtischem Umfeld. Zum Zeitpunkt der Interviews

besuchten sie die Klassenstufen 9–13, elf von ihnen anGymnasien, zwei Befrag-

te besuchten eine Gesamtschule und eine Befragte eine berufsbildende Schule.

Ihre religionsbezogene Fachwahl verteilt sich wie folgt (teils Besuch mehrerer

Fächer): siebenmal evangelische Religion, fünfmal Ethik sowie viermal Philo-

sophie. Unter den Befragten finden sich sowohl religiöse als auch nichtreligiö-

se sowie areligiöse Jugendliche (zur Begrifflichkeit vgl. Quack 2014). Ihre fami-

liären weltanschaulich-religiösen Bezüge sind nichtreligiös, christlich (evange-

lisch und/oder katholisch), muslimisch oder jüdisch.
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werden konnte. Gemäß der Didaktischen Rekonstruktion war das Ziel

bei der Analyse, die Schüler:innenvorstellungen durch Abstraktion ver-

gleichbarmit den rekonstruierten fachlichen Vorstellungen zumachen.

Dabei ging es darum, zu »Aussagen über die Struktur und Qualität«

der Schüler:innenvorstellungen zu gelangen und »bereichs- und the-

menspezifisch[e] Denkweisen« zu ermitteln (Kattmann et al. 1997: 12).

Dies wurde durch ein kodierendes Verfahren erreicht, das sich an der

inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz/

Rädiker (2022: 129–156) orientierte.

Als vorläufiges Ergebnis der Rekonstruktion konnten zunächst drei

thematische Bereiche von Schüler:innenvorstellungen über Religion

identifiziert werden, anhand derer die Befragten Religion konzeptiona-

lisierten:

• »Merkmale & Funktionen«: Die befragten Schüler:innen bestimm-

ten Religion zum einen im Sinne eines substantialistischen Defini-

tionsansatzes über zentrale Merkmale (z.B. Glaubensvorstellungen,

Praktiken), zum anderen funktionalistisch über den Zweck, den

Religion – insbesondere für Individuen – erfülle (z.B. Lebenshilfe,

Emotionsregulierung, Welterklärung). Fast immer wurden beide

Bereiche angesprochen, jedoch mit unterschiedlicher Gewichtung

und Hierarchisierung.

• »(Nicht-)Religiosität«: In allen Interviews wurde Religion vor allem

hinsichtlich ihrer Bedeutung für Individuen thematisiert. Dabei

wurde dieMöglichkeit, nicht religiös zu sein, als selbstverständliche

Tatsache einbezogen. Thematisiert wurden mögliche Gründe für

Religiosität und Nichtreligiosität und Annahmen über mögliche

Eigenschaften und Verhaltensweisen von Religiösen und Nichtreli-

giösen.

• »Religionen«: Die Schüler:innen verbinden Religion eindeutig da-

mit, dass es viele Religionen gebe. Zwischen den Befragten gab es

jedoch große Unterschiede darin, wie konkret und differenzierend

sie über Religionen sprachen. Übereinstimmend war jedoch ein

weitgehendes Festhalten amWeltreligionen-Paradigma. Detailgrad

und inhaltliche Schwerpunkte der Thematisierung der Religionen
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Christentum, Islam, Judentum, Buddhismus und Hinduismus

unterschieden sich erheblich.

ErgänzendwurdenBefundedazuzusammengetragen, inwiefernReligi-

on in den Vorstellungen der Befragten ein kontextualisiertes Phänomen

war.Diesbildetdenvierten,zudenobendrei genanntenVorstellungsbe-

reichenquerliegenden,Vorstellungsbereich »Kontextualität« (sieheAbb.

2). In stärker abstrahierender, evaluativer Weise wurden hierzu Befun-

de aus dem gesamten Material darüber zusammengetragen, inwiefern

Religion von den Befragten entlang fachlich relevanter Perspektiven als

komplexes, kontextuell eingebundenes Phänomen verstanden wird.

Abb. 2: Bereiche der Schüler:innenvorstellungen

(Eigene Grafik)

Die Ergebnisse zu diesemVorstellungsbereichwerdenwir in Kapitel

3.2 darstellen und vergleichend mit dem religionskundlichen Metakon-

zept »Kontextualisierung« diskutieren. Eine detailliertere Vorstellung
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der drei anderen ermittelten Vorstellungsbereiche muss an anderer

Stelle erfolgen.

DiedritteKomponentederDidaktischenRekonstruktion,die didak-

tischeStrukturierung,verknüpftdie »Ergebnisseder fachlichenKlärung

mit denen der Erhebung der Schülervorstellungen […]. Zwischen den

Konzepten, Denkfiguren und Theorien beider Seiten werden systema-

tisch und strukturiert Beziehungen hergestellt« (Kattmann et al. 1997:

12). Erste konkrete Überlegungen zu einer didaktischen Strukturierung

desMetakonzeptes »Kontextualisierung« in Bezug auf die von uns erho-

benen Schüler:innenvorstellungen stellen wir in Kapitel 3.3 an.

3. Grundlagen religionskundlichen Konzeptlernens
am Beispiel des Metakonzepts »Kontextualisierung«

In diesem Kapitel soll das von uns vorgeschlagene religionskundliche

Konzeptlernen mithilfe der Didaktischen Rekonstruktion am Beispiel

des Metakonzepts »Kontextualisierung« illustriert werden. Dazu wird

in einem ersten Schritt das Metakonzept »Kontextualisierung« erörtert

(3.1). Sodann werden in einem zweiten Schritt die von uns erhobenen

Schüler:innenvorstellungen zu Religion beschrieben und auf Gemein-

samkeiten und Unterschiede zum Metakonzept »Kontextualisierung«

befragt (3.2). In einem letzten Schritt werden schließlich erste Vor-

schläge für eine didaktische Strukturierung als Ergebnis des ›Dialogs‹

zwischen fachlichen und Schüler:innenvorstellungen unterbreitet (3.3).

3.1 »Kontextualisierung« als religionswissenschaftliches

Metakonzept

»Religionswissenschaft ist eine historisch-empirische Wissenschaft,

ihre Gegenstände sind empirisch gegeben, diese Gegenstände ste-

hen grundsätzlich in einem historischen Kontext, der in Verbindung

mit anderen historischen Kulturwissenschaften erschlossen werden

muss. Die systematische Gegenposition zu der traditionellen For-

derung, das ›Wesen‹ der Religion zu bestimmen, ihre ›Wahrheit‹ zu
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enthüllen, ihren Ursprung […] zu erkennen, liegt in der konsequenten

Einbindung in einen kulturellen Kontext.« (Gladigow 1988: 32)

Die zeitgenössische Religionswissenschaft begreift Religion als eine

menschliche Kulturerscheinung und soziale Praxis (vgl. z.B. Bochinger

2004: 191; Wilke 2012: 288). In der religionswissenschaftlichen Grund-

lagenliteratur wird grundsätzlich betont, dass es sich bei Religion um

ein mit anderen Teilbereichen von Kultur und Gesellschaft (z.B. Politik,

Wirtschaft, Recht, Kunst, Bildung, Medien, Medizin) verflochtenes

Phänomen handelt, das teilweise auch nicht sinnvoll von diesen zu

trennen ist. Sie kann demnach isoliert nicht adäquat untersucht und

verstanden werden (vgl. z.B. Gladigow 2005: 38; Koch 2007: 36). Diese

Verflochtenheit11 wird im Fach als wechselseitig aufgefasst.

Die wissenschaftliche Disziplin zu ihrer Untersuchungmuss Religi-

on dementsprechend konsequent in ihrem jeweiligen soziokulturellen

Kontext situieren. Religionswissenschaft wird deshalb im Bereich der

Kultur- und Sozialwissenschaften verortet, in dem sie mit anderen

Fächern (z.B. Geschichte, Soziologie, Kultur- und Sozialanthropologie,

Regionalwissenschaften) in einen inter- oder transdisziplinären Austausch

tritt (vgl. z.B. Krech 2006: 101–102; Hutter 2012: 177). Je nachdem, in

welchemZusammenhang Religion inHinblick auf welche Dimensionen

untersucht wird, z.B. in ihrer gesellschaftlichen Rolle, in individuellen

Lebenswelten oder als politischer Machtfaktor, müssen auch Religions-

wissenschaftler:innen in der Lage sein, verschiedene Fachperspektiven

einzunehmen (vgl. Laack 2014: 396;MK »Quellenvielfalt und spezifischer

Methodenmix«12).

11 Die verschiedenen Dimensionen des Metakonzepts »Kontextualisierung« wer-

den in der Folge kursiv gesetzt.

12 Wie in Kapitel 2 beschrieben, sind die Grenzen zwischen den von uns erarbei-

teten Metakonzepten oft fließend und sie entfalten nur in ihrem spezifischen

Zusammenspiel ihre vollständige Bedeutung für eine religionswissenschaftli-

che Fachdidaktik. Bezüge des Metakonzepts »Kontextualisierung« zu anderen

Metakonzepten werden in diesem Kapitel deshalb wie hier mit der in Anfüh-

rungszeichen gehaltenen Nennung des jeweiligen Metakonzepts angezeigt.
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Ein solcher kontextsensitiver Ansatz wird mit Bezug auf die soge-

nannte »Kulturwissenschaftliche Wende« innerhalb der Religionswis-

senschaft von essenzialistischen Zugriffen auf Religion abgegrenzt.

Dieser fachgeschichtliche Paradigmenwechsel wurde in Deutschland

seit den 1970er Jahren von einer neuen Generation von Religionswis-

senschaftler:innen forciert (vgl. z.B. Seiwert 1977; Rudolph 1978) und

warmit einermassiven Kritik am sui generis Religionsverständnis der soge-

nannten Religionsphänomenologie verbunden, die das Fach bis dahin

dominiert hatte. Statt Religion zu einer »autonomen Provinz mensch-

lichen Erlebens« (Kippenberg/von Stuckrad 2003: 7) zu erklären und

damit (bestimmte) religiöse Positionen und Narrative wissenschaftlich

schlichtweg zu reproduzieren bzw. zu einem »marktgängigen Produkt

[zu] veredeln« (ebd.: 13), wurde nun in der konsequenten Überführung

von Religion in kulturwissenschaftliche Begriffe eine entscheidende

Emanzipation des Faches und die eigentliche Leistung der Religions-

wissenschaft gesehen (vgl. Gladigow 2005: 34).

Im Gegensatz zum ahistorischen Religionskonzept der Religions-

phänomenologie, das letztlich v.a. zu einer problematischen Aufwer-

tung textbasierter und patriarchaler Religionskonzepte undTheologien

führte, macht ein kulturwissenschaftlicher Ansatz die große empirische

Vielfalt und Multiplizität von Religion in Abhängigkeit von ihrem kultur-

historischen Kontext, aber auch innerhalb dieser Kontexte differenziert

sichtbar, und bezieht z.B. auch stärker ritualistische, materiale oder

feministische Formen und Entwürfe mit ein (vgl. Shaw 1995). Somit

ist Religion auch in der Religionskunde »immer als durch menschli-

che Aushandlungsprozesse konstruiert und somit plural zu denken«

(Bleisch et al. 2015: 13).

Zum einen geht die Religionswissenschaft auf Grundlage empiri-

scher Erkenntnisse (MK »Empiriebezug«) von einem »Nebeneinander

verschiedener Religionen aus« (Bochinger 2004: 183). Dabei gilt es nicht

nur, die großen »Weltreligionen« in den Blick zu nehmen, sondern die

verschiedensten Erscheinungsformen von Religion und Nichtreligion
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einzubeziehen. Eine Kritik am Weltreligionenparadigma13 im Rahmen

didaktischer Erwägungen für religionskundlichen Unterricht erweitert

in diesem Sinne den Horizont: Auf nicht theologisch »orthodoxe« und

nicht-institutionalisierte Ausprägungen von Religion, Spiritualität,

kleinere, neue und indigene Religionen, Zivilreligion, Nichtreligiosität

und religiöse Indifferenz – ohne dabei wertende Unterscheidungen

zwischen ›guter‹ und ›schlechter‹ Religion bzw. ›echter‹ und ›Pseudo-

Religion‹ oder ›Religion und Aberglaube‹ bzw. ›Religion und Sekte‹

vorzunehmen (vgl. Körber 1988: 202).

Zum anderen sind religiöse Traditionen auch in sich und in ihrem

Verhältnis zu ihrer Umwelt divers und keine homogenen universal-

essenzialistisch gegebenen Größen, sondern heterogene Gebilde. Auch

dort, wo sich religiöse Traditionsbestände als Objektivation im sozi-

alkonstruktivistischen oder Sedimentierung im diskurstheoretischen

13 In kaum einem Bereich ist das von zahlreichen Religionswissenschaftler:in-

nen seit Jahren massiv kritisierte Weltreligionenparadigma so präsent wie in

Lehrmitteln für religionsbezogene Fächer (vgl. Cotter/Robertson 2016a; siehe

auch Vorpahl/Merkel in diesem Band). Die Gründe dafür lassen sich pragma-

tisch betrachtet nachvollziehen – verspricht es doch eine häufig als nötig er-

achtete Komplexitätsreduktion des Themas Religion im schulischen Kontext

und bedient die medialen Wahrnehmungsgewohnheiten der Schüler:innen

(Schellenberg 2023: 105). Es stellt aber nur scheinbar einen Fortschritt zum

sui generis Paradigma von Religion dar und reproduziert letztlich dessen Lo-

gik in abgewandelter Form. Zwar wird eine Pluralität verschiedener »Weltreli-

gionen« wahrgenommen. Diese werden jedoch anhand einer Reihe von religi-

onsübergreifenden Merkmalen (wie »Gründerfigur«, »Heilige Schriften«, »Fes-

te« usw.) i.d.R. als in sich homogen, ahistorisch und essenzialistisch präsen-

tiert – womit die Idee eines Kerns von Religion letztlich bestehen bleibt. Für

eine Orientierung in der pluralen, heterogenen und häufig widersprüchlichen

empirischen Wirklichkeit, die religionskundlicher Unterricht unseres Erach-

tens leisten sollte, ist das Weltreligionenparadigma deshalb höchst ungeeig-

net (vgl. auch Schellenberg/Saia 2019: 23–24). Auch reproduziert es problemati-

sche koloniale, euro- und christozentrischeWahrnehmungsmuster, wenn auch

auf häufig subtile Weise (vgl. Masuzawa 2005; Owen 2011; Cotter/Robertson

2016b).
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Sinne herausbilden, bleiben diese nie unumstritten und statisch (Dress-

ler 2019: 125–127). Sie sind zudem alsmultipel zu begreifen (zumBegriff

derMultiplizität vgl. Spies 2019: 67–68): Innere religiöseDiversität sollte

nicht als Abweichung von einem prototypischen »Normalfall« beschrie-

ben werden.14 Die Existenz eines solchen zu behaupten führt zurück zu

der Annahmeder Existenz eines Kerns oder einer Essenz von (einer spe-

zifischen)Religion.Zudemwirddamit bestimmtenReligionsdeutungen

gegenüber anderen ein »orthodoxer« Status zugestanden, was diesen –

bewusst oder unbewusst – eine Legitimation für hegemoniale Domi-

nanzansprüche liefert. Diese Gefahr besteht besonders mit Bezug auf

theologische Gelehrtendiskurse, die nicht vorschnell mit Deutungsho-

heit versehen werden dürfen, weil sie sichmitunter stark von religiösen

Vorstellungen und Praktiken von ›religiösen Laien‹ unterscheiden. Aus

religionswissenschaftlicher Sicht sind sie als Spezialdiskurse zu be-

trachten, die nur einen kleinen Teil des gesamten Religionsdiskurses

abbilden. Als Teil der zu untersuchenden Vielfalt und Multiplizität von

Religion sindTheologien einGegenstand der Religionswissenschaft und

des Religionskundeunterrichts neben anderen, nicht deren Ansatz (vgl.

Bochinger 2004: 193). In der Religionskunde kann es also nicht darum

gehen, standardisiertes Wissen über Weltreligionen zu vermitteln,

sondern religiöse Pluralität und innere Multiplizität der empirischen

Wirklichkeit abzubilden (MK »Empiriebezug«), über Uneindeutigkei-

ten und Widersprüchlichkeiten aufzuklären, diese auszuhalten und

stehenzulassen (vgl. z.B. Moore 2014; Schellenberg 2023: 95). Essenzia-

lisierende Darstellungen von Religion führen demgegenüber auch zu

in religionskundlichen Lehrplänen und Lehrmitteln weitverbreiteten

Klischees und Stereotypisierungen, z.B. Darstellungen des Christen-

tums als abendländische Wertegrundlage, des Islams als politische

14 Diese Form der Konzeptualisierung innerer religiöser Diversität identifizieren

Schellenberg/Saia (2019: 19–25) unter Schweizer Schüler:innen als gängig. In

unserer eigenen Erhebung zu Schüler:innenvorstellungen zeigten sich diese

Denkmuster ebenfalls bei einem Teil der Befragten (siehe 3.2).
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oder des Buddhismus’ als friedfertige Religion.15 Begründet wird dies

häufig mit der Notwendigkeit einer Komplexitätsreduktion bei der di-

daktischen Bearbeitung religionsbezogener Themen. Dabei entstehen

jedoch leicht positive wie negative Vorurteile und Diskriminierungen

(vgl. ebd.: 104–105; siehe auch Vorpahl/Merkel in diesem Band), die

mittel- und langfristig zu gesellschaftlichen Spannungen führen kön-

nen. Religionskundeunterricht soll diesen durch eine differenzierende

religionswissenschaftliche Kontextualisierung, die über die vielfältige

und multiple empirische Wirklichkeit aufklärt (MK »Empiriebezug«),

entgegenwirken, statt sie zu (re)produzieren. Jede generalisierende

Aussage über »friedfertige«, »politische« oder »autoritative Religionen«

sollte unmittelbar skeptisch machen. Der amerikanische Religionswis-

senschaftlerMcCutcheon (1997: 446) betont demgegenüber: »[R]eligious

discourses, which are neither good nor bad, are simply a brute fact of

social ideologies and rhetorics.«

Neben der soziokulturellen Kontextualisierung auf synchroner

Ebene muss auch auf diachroner Ebene eine zeitlich-historische Kon-

textualisierung von Religion vorgenommen werden. Schulische Lehr-

mittel präsentieren Religionen häufig als in sich geschlossene, statische

Gebilde, die ohne größere Veränderungen die Jahrhunderte überdau-

ert haben (vgl. Štimac/Riem 2018: 20). Religionswissenschaft geht es

dagegen darum, die empirische Tatsache (MK »Empiriebezug«) des dy-

namisch-prozesshaften Charakters von Religion abzubilden und sie somit in

ihrer jeweiligen raum-zeitlichen Begrenztheit zu betrachten. Während

es vor dem Hintergrund entsprechender physischer und diskursiver

15 Das Metakonzept »Kontextualisierung« verweist auch auf die Notwendigkeit

einer Dekonstruktion im Sinne der Untersuchung der Frage, wie es zu der weit-

verbreiteten und historisch hartnäckigen Tendenz einer Essenzialisierung und

Dekontextualisierung von Religionskonzepten kommt (z.B. Kolonialgeschich-

te des Religionskonzepts, Euro- und Christozentrismus als häufig unreflektier-

te Grundlage für eine Komplexitätsreduktion in medialen, aber auch wissen-

schaftlichen Diskursen), und inwiefern wissenschaftliche Konzepte von Religi-

on dazu ihren Beitrag geleistet haben. Dies ist in ausführlicher Form Teil des

MK »Religion als essentially contested concept« (vgl. Schröder 2024).
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Machtformationen Zeiten relativer Stabilität bei der Tradierung religiö-

ser Symbolbestände geben kann, ist das einzig wirklich Kontinuierliche

der Religionsgeschichte ihr stetigerWandel (vgl. Dressler 2019: 141). Re-

ligionswissenschaftliche Ansätzemit ausgeprägten Formen relationaler

Epistemologie (vgl. z.B. Spies 2019) betonen die Prozesshaftigkeit von

Religion besonders. Ihnen zu Folge konstituieren sich religiöse Phäno-

mene (Gemeinschaften, Akteure, Dogmen, Objekte usw.) erst in und

durchmultidirektionale und vielschichtige Relationen und Prozesse des

Aufeinander-Bezugnehmens, bleiben dabei ständig im Fluss, entste-

hen und verändern bzw. verflüchtigen sich wieder. »From this follows

that the units of analysis are relations or relational processes, and not

independent objects such as discrete actors, groups, texts or identities«

(ebd.: 68). Dabei wird indessen auch im Rahmen dieser Ansätze nicht

bestritten, dass relativ beständige soziale und kulturelle Entitäten oder

Strukturen als Verflechtungen von Relationen entstehen können (vgl.

ebd.: 69).

Wenn Religion eine vielfältige, kulturhistorisch kontingente und

damit in sich heterogene, menschengemachte, fluide-dynamische so-

ziale Konstruktion und kein Phänomen sui generis ist, macht dies auch

Religionslosigkeit denkbar. Durch empirische Studien (MK »Empirie-

bezug«) lässt sich belegen, dass Religion keine anthropologische Konstante

ist (Bochinger/Frank 2015: 348). Religionskundeunterricht sollte sie ent-

sprechend auch nicht als solche präsentieren, sondern stattdessen auch

die Vielfalt verschiedener Formen der Säkularität und Nichtreligiosität

(darunter z.B. Religionskritik und religiöse Indifferenz) ohne Wertung

(MK »Säkulare Metaperspektive«) zum Gegenstand des Unterrichts

machen (vgl. Skeie 2015: 135).

Insgesamt ergibt sich aus dem hier vertretenen kontextsensitiven

Ansatz ein relationales Verständnis von Religion und Säkularität. Das Säku-

lare als »das Andere« von Religion ist deshalb notwendigerweise Teil der

Religionsforschung. Asad (2003) beschreibt die Beziehung von Religion

und Säkularität als die einer Hegemonialgeschichte der »Moderne als

Projekt«, in der eine homogene normative Ordnung (ihre »säkulare

Grammatik«), die bestimmte Wege des religiösen Seins in der Welt

konstituiert bzw. ermöglicht und andere beschränkt oder exkludiert,
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schrittweise globalisiert worden sei (MK »Globalität«). Taylor (2003)

zu Folge ist Religiosität im Laufe dieses Prozesses von einer Selbst-

verständlichkeit zu einer Option und damit legitimationsbedürftig

geworden. Erweitert und differenziert wurde dieses historische Ver-

ständnis des Säkularen als singuläre, epistemische Kategorie durch den

Leipziger Ansatz der »Multiple Secularities« (Kolleg-Forschungsgruppe

Multiple Secularities 2024), nach dem Säkularisierung als ein multipler

Prozess zu beschreiben ist, der sich in den Bahnen kulturhistorischer

Pfadabhängigkeiten bewegt. Dabei lassen sich – je nach Kontext –

unterschiedliche Leitunterscheidungen des Religiösen und Säkularen

identifizieren (vgl. Wohlrab-Sahr/Burchardt 2011). Ergänzend zu die-

semMakroverständnis des Säkularen als Form des »In-der-Welt-Seins«

legen Lee (2012) undQuack (2014) einen empirischen Ansatz vor, der den

Fokus auf kulturhistorisch kontingente Verflechtungen von Religiösem

und Nicht-Religiösem (verstanden als Religionsbezogenem) auf einer

sozialen Mikroebene legt. Das jeweilige kontextabhängige Verständnis

von Religion wird demnach von religionsbezogenen Akteuren oder

Institutionen mit-konstituiert, z.B. den Medien, Religionskritiker:in-

nen oder dem Staat und seinem jeweiligen Inkorporationsregime (vgl.

Bochinger 2014: 38–40). Gleichsam wirkt Religion, z.B. durch religiöse

Normierung (vgl. Klug 2015), auf ihre nichtreligiöse Umwelt ein und

gestaltet sie mit oder prägt sie sogar. Religion und Nichtreligion sind

also auch auf dieser Ebene nur in ihren wechselseitigen Bezügen auf-

einander relational zu verstehen, undNichtreligion damit ein wichtiger

Gegenstand der Religionswissenschaft – wie auch der schulischen

Religionskunde.

Dabei ist zu berücksichtigen, dass auch Religionswissenschaft-

ler:innen selbst nach Quack (2014: 458–460) Teil des religionsbezogenen

Feldes sind, idealtypisch in analytischer Relation zum religiösen Feld.

Das Metakonzept »Kontextualisierung« hat deshalb die aktive Refle-

xion der eigenen Positionalität von Forscher:innen einzuschließen. Laut

Bergunder (2011: 19) ist »die Kultur als Ganzes sowohl das Objekt als

auch der Rahmen für die kulturwissenschaftliche Reflexion, so dass die

wissenschaftliche Beobachterperspektive in wechselseitiger Aufeinan-

derbezogenheit zu ihrem Gegenstand steht.« Religionswissenschaft-
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ler:innen haben keinen unabhängigen bird’s eye view, sondern sind selbst

Teil spezifischer kulturhistorischer Kontexte, die sie und ihre Interessen

und Perspektiven auf sowie ihr Verhältnis zum Untersuchungsgegen-

stand wesentlich prägen. Sie sind somit Teil des Forschungsprozesses

und prägen diesen und seine Ergebnisse mit. Religionswissenschaft ist

undwar deshalb immer ein Teil der Religionsgeschichte (vgl. Bergunder

2011: 47; Dressler 2019: 137–138). Objektivität gilt dementsprechend als

ein unerreichbares Ziel religionswissenschaftlicher Forschung. Sie als

Ideal aufzugeben, ist jedoch ebenso problematisch (vgl. Schlieter 2012:

237). Sich der eigenen Positionalität einfach relativistisch ›hinzugeben‹,

wäre das Ende jeglicher Form von verlässlichen wissenschaftlichen

Ordnungskriterien. Stattdessen ist sie kontinuierlich kritisch zu re-

flektieren und aus einer MK »Säkularen Metaperspektive« soweit wie

möglich zu kontrollieren.

»The recognition that all knowledge claims are ›situated‹ is not a

manifestation of relativism whereby all interpretations are consid-

ered equally valid. Rather, ›situated knowledges‹ offer the firmest

ground upon which to make objective claims that are defined not

by their detachment but rather by their specific transparency, and

capacity of accountability.« (Moore 2014: 118)

3.2 Befunde zur »Kontextualität« von Religion

in Schüler:innenvorstellungen

»[W]as viele immer sagen, ist, ›Religion IST so, Christentum IST so,

Judentum ist SO, Islam ist SO und Hinduismus ist so‹ – Nein, ist es

nicht! Es hängt nicht mal von der großen Konfession ab, sogar noch

kleiner, von der Gemeinde ab und sogar vom PREdiger. […]

[A]lso ich muss mich korrigieren. Religionen sind ja nicht KOMplett

leer, so. Die haben ja schon eine Essenz. Um die Essenz baut sich halt

der Rest rum. Also jede Religion hat eine Essenz, die sich von einer
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anderen unterscheidet, und die kannman auch nicht wegbekommen«

(InterviewWiktor, Abs. 44–46)16

In diesem Abschnitt werden wir diskutieren, inwiefern Religion in den

Vorstellungen der von uns befragten Schüler:innen als kontextuali-

siertes Phänomen erscheint. Die Befunde hierzu werden wir mit den

präsentierten Aspekten des religionskundlichen Metakonzepts »Kon-

textualisierung« vergleichen und auf ausgewählte Anknüpfungspunkte

für eine didaktische Strukturierung desThemas hinweisen.

ZumVorstellungsbereich »Kontextualität« konnten fünf Teilaspekte

ermitteltwerden,zudenenwir imFolgendenzentraleBefundediskutie-

ren werden: Universalität, Dynamik, Essenzialisierbarkeit, Relationalität so-

wie Positionalität.17

Unter dem Aspekt Universalität haben wir untersucht, inwiefern Re-

ligion von den Schüler:innen als universales bzw. partikulares Phäno-

men verstanden wird. Hierzu ist zu unterscheiden, in welcher Hinsicht

Religion universalisiert wird: Zeitlich und räumlich gilt Religion ihnen

als weitgehend universal. Sie gebe es überall, schon sehr lange (»seit es

die Menschen gibt« (Interview Lily, Abs. 63) oder sogar »[seit] immer,

16 Zur anonymisierten Kennzeichnung der Interviewpartner:innen wird auf

Pseudonyme zurückgegriffen. Betonungen durch die Interviewten werden

durch Großschreibung gekennzeichnet. Alle Interviews wurden von Sophie

Faulstich zwischen April 2021 und Oktober 2022 geführt. Für detaillierte Nach-

weise vgl. Faulstich in Vorbereitung.

17 Im folgenden Abschnitt sind die Teilaspekte durch Kursivsetzung gekennzeich-

net. Diese inhaltsanalytischen Kategorien wurden aus Beobachtungen bei der

Analyse, die über die anderen vier Vorstellungsbereiche (siehe 2.) hinausgin-

gen, sowie fachlich-theoretische Erwägungen parallel zu und in Diskussionmit

den fachlichen Metakonzepten abgeleitet. Ihre Benennung orientiert sich an

fachsprachlichen Ausdrücken. »Kontextualität« ist wechselseitigmit den ande-

rendrei Bereichender Schüler:innenvorstellung verbundenundbündelt Befun-

de aus diesen auf einer höheren Abstraktionsebene. Analog zur Diskussion der

religionskundlichenMetakonzeptewerdenwir daher indiesemKapitel auf aus-

gewähltewechselseitige Bezüge zwischen ihnen sowiemit denMetakonzepten

hinweisen (z.B. SV »Merkmale und Funktionen«; MK »Empiriebezug«)
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würde ich sagen« (Interview Bobby, Abs. 78–79)) und auch in Zukunft

vermutlich noch sehr lange:

»I: Religion gibt es, seit…?

Aylin: Ähm, ich würde schon sagen, seit Jahrtausenden, von An-

fang an. Also von Anfang an auf jeden Fall, ja.

I: Und in hundert Jahren wird Religion…?

Aylin: (.) Geben. (lacht) Geben, ja, auf jeden Fall.« (Interview Ay-

lin, Abs. 60–65)

Inwiefern Religion eine anthropologische Konstante ist, thematisieren

jedoch nur wenige Befragte. Diese gehen entweder klar davon aus oder

weiten die Universalität von Religion sogar auf nicht-menschliche We-

sen aus:

»Also, ich glaub, es fängt halt damit an, dass etwas kognitiv denken

kann. Und wir wissen ja nicht wie weit es bei Tieren Religion geben

KÖNNte. […] Ich würde jetzt mal behaupten, […] dass es schon mit ir-

gendwelchem intelligenten Leben zusammenhängt. […] Es ist ja uni-

versell. Kann ja auch sein, dass Außerirdische Religion haben.« (Inter-

view Tom, Abs. 81)

Anthropologisch universalisierende Aussagen über Religion hielten die-

se Interviewten jedoch nicht davon ab, mit großer Selbstverständlich-

keit überNichtreligiosität und nichtreligiöseMenschen zu sprechen (SV

»(Nicht-)Religiosität«).18 Offenbar fällt es den Befragten leichter, diffe-

18 Überhaupt war auffällig, dass Nichtreligiosität und nichtreligiöse Menschen

von unseren Befragten wie selbstverständlich mit thematisiert wurden, wenn

sie über das Verhältnis von Individuen zu Religion sprachen. Anhand eigener

Erlebnisse und Positionierungen in ihrem Umfeld reflektierten viele von ih-

nen über die Gründe, aus denen manche Menschen religiös seien und ande-

re nicht, oder sprachen über gelingende oder misslingende Interaktionen zwi-

schen verschieden-(nicht-)religiösenMenschen. Solche anekdotisch geprägten
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renzierter über Religion zu sprechen, wenn sie sich auf konkrete Per-

sonen und Erlebnisse beziehen können, als wenn sie abstrakt über Re-

ligion nachdenken und befragt werden. In solchen Momenten des Ne-

beneinanders von in Spannung stehenden abstrakten und lebensnahen

Vorstellungen liegt aus unserer Sicht besonderes didaktisches Potenzi-

al. Am beschriebenen Befund ließe sich, richtig aufbereitet und beglei-

tet, nicht nur über die Nichtuniversalität des Religionskonzepts lernen,

sondern auchüber dasVerhältnis vonWelt undDenken reflektieren (MK

»Empiriebezug«; siehe auch 3.3).

Hinsichtlich des Aspekts Dynamik wurden Befunde zu Annahmen

über Beständigkeit und Wandel von Religion und Religionen zusam-

mengetragen. Dies wurde von unseren Interviewpartner:innen anhand

dreier Themen berührt: Die Entstehung von Religionen wird von man-

chenwie naturgegeben vorausgesetzt (»Ich denke an sich, [dass] die Re-

ligion ja nicht entstanden ist, eigentlich, um Leuten direkt zu schaden«

(Interview Elias, Abs. 63)), von anderen mit dem Einfluss historischer

Kontexte und aktivem menschlichen Handeln (»jeder könnte ja theo-

retisch eine Religion gründen« (Interview Tom, Abs. 71)) verbunden.19

Zur Entwicklung von Religionen wurde v.a. die Erwartung formuliert,

dass sie sich an die moralischen Bedürfnisse oder »den Entwicklungs-

stand« (InterviewDennis, Ab. 73) der jeweiligen Zeit anzupassen haben.

Vereinzelte Aussagen zur Veränderung der gesellschaftlichen Rolle von

Religion(en) gehen teils von linear-eindeutiger Säkularisierung und

Bedeutungsverlust aus, doch auch auf religiöse Pluralisierung wird

verwiesen. Insgesamt wurde Religionsdynamik zwar von den meisten

Vorstellungen könnten geeignete Ansatzpunkte für eine Auseinandersetzun-

gen mit fachlichen Perspektiven zu Nichtreligion und Säkularität bieten.

19 Religiöse Erklärungsmuster (wie eine Entstehung von Religionen durch gött-

liche Offenbarung) wurden nur äußerst selten genannt. Je nach Zusammen-

setzung der Lerngruppe könnte dieser Aspekt jedoch wichtiger sein und soll-

te didaktisch angemessen aufgegriffen werden. Dass eine kulturwissenschaft-

liche Perspektive auf Religion für manche religiöse Menschen herausfordernd

sein könnte, sollte ernstgenommen werden, aber nicht zu einem Verfallen in

binnenreligiöse Auseinandersetzungen oder religionsaffirmative Perspektiven

führen.



Stefan Schröder, Sophie Faulstich: Religionskundliches Konzeptlernen 155

Interviewten thematisiert, jedoch nur selten konkret.Wiederholtwurde

das Thema als Wissenslücke benannt, über die man gern mehr lernen

wolle.Didaktisch ließen sich solche Ansätze eines Problembewusstseins

nutzen. Bestehende, unterkomplexe Vorstellungen zur Religionsentste-

hung oder gesellschaftlichen Entwicklung sollten explizit aufgegriffen

und mit fachlichen Gegenbefunden zur Prozesshaftigkeit von Religi-

on(en) und ihrer gesellschaftlichen Bedeutung herausgefordert werden.

Zum Aspekt Essenzialisierbarkeit haben wir analysiert, inwiefern die

Schüler:innen Religion20 bzw. Religionen die Charakteristik zuschrei-

ben, imKernunverändert und einheitlich zu sein.Wiederkehrend ist die

Vorstellung, man könne theoretisch zu allen Religionen benennen, wel-

che Inhalte, Praktiken etc. jeweils zentral für sie sind – auch wenn die

Befragtendies kaumselbst tun (vereinzelt gibt esVerweise auf bestimm-

te Glaubensvorstellungen oder ›heilige Schriften‹).Nur einzelne Befrag-

te,wieder zuBeginndesKapitels zitierteWiktor, reflektierenkomplexer

über dasVerhältnis vonHeterogenität undEinheit vonReligionen.Doch

auch hier wird auf der Zentralität bestimmter Dogmen oder Schriften

beharrt.21 In Aussagen über religionsspezifische Inhalte und Praktiken

finden sich ebenfalls überwiegend essenzialisierende Tendenzen: Viele

Befragte gehen von eindeutigen, religiösenHintergründen z.B. von Fes-

ten, Erzählungen und Regeln (SV »Merkmale & Funktionen«) aus und

reproduzieren dabei unbewusst spezifische binnenreligiöse Positionen,

die sie z.B. von religiösen Influencer:innen oder Angehörigen der jewei-

ligen Religion in ihremUmfeld übernommen haben (MK »Säkulare Me-

taperspektive«). So berichtet z.B. Hannah von einem Beitrag muslimi-

scher Influencer:innen: »Da hat mal jemand so gefragt, was halt erlaubt

ist so inderenReligion.Daswurdehalt sozusagen sobeantwortet Ja oder

Nein, und so« (Interview Hannah, Abs. 43).

20 Anhand der Frage, inwiefern Religion als Phänomen allgemein gültige Merk-

male und Funktionen besitzt, kann Essenzialisierbarkeit ebenfalls thematisiert

werden (SV »Merkmale & Funktionen von Religion«).

21 So benennt er in einer Ad-hoc-Aufzählung, was die essenziellen Kerne von

Christentum, Judentum, Islam und Buddhismus seien (vgl. Interview Wiktor,

Abs. 48).
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Auch der schulische Unterricht wird als Ort genannt, an dem man

z.B. über die biblischenWundergeschichten gelernt habe, »[w]as damit

gemeint wurde« (InterviewWiktor, Abs. 72) oder »wie Ostern halt funk-

tioniert, was da eigentlich […] gefeiert wird« (Interview Franziska, Abs.

93) – offenbar ohne dass die spezifische religiöse Perspektivität dessen

hinterfragt würde. Dies wird verständlicher angesichts der unter unse-

renBefragten sehr verbreitetenVorstellung,dassüberReligionundReli-

gionen ambestendiejenigenAuskunft geben könnten,die selbst religiös

seien.Teils geht dies soweit,dass dieMöglichkeit eines Lernensüber be-

stimmte Religionen an persönliche Kontakte zu Angehörigen dieser ge-

bundenwird (SV »Religionen«).Der damit verbundenen Logik, alle Reli-

gionsangehörigen zuExpert:innen ›ihrer‹ Religion zumachen, sollten in

einem religionskundlichenUnterrichtMöglichkeiten zur Reflexion über

innerreligiöse Kontroversen sowie für fachlich informiertes Lernen un-

abhängig von der eigenen weltanschaulichen Positionierung (MK »Sä-

kulare Metaperspektive«) gegenübergestellt werden.22

Einige wenige Befragte verweisen darauf, dass spezifische histo-

rische Umstände und Personen religiöse Symbolbestände und ihre

Interpretation geprägt haben. Dennoch ist auch für manche dieser

Schüler:innen die Idee einer ›eigentlichen‹, ursprünglichen Bedeu-

tung23 wichtig:

»Die Essenz des Buddhismus ist nicht mal religiös, die ist philoso-

phisch, dass der Mensch leidet, weil er Ambitionen hat. Er muss keine

Ambitionen haben, indem ermeditiert. Und das ganze Religiöse ist ja

VIEL viel später entstanden, nach Buddhas Tod, der/ wo er vergöttert

22 Aus religionskundedidaktischer Sicht sinddamit verbunden auch religionspäd-

agogische Ansätze eines interreligiösen Begegnungslernens kritisch zu reflek-

tieren (vgl. Alberts 2023: 15–18).

23 Gelegentlich lässt sich dies als Versuch lesen, bestimmte negativ bewertete

Entwicklungen von der ›eigentlichen‹ Religion abzugrenzen, z.B. wenn Jakob

mit Bezug auf das Christentum sagt: »Im Nationalsozialismus kam ja dann ir-

gendwie nichtmehr so ganz das rüber äh (leicht lachend), […]was ungefährmal

gedacht war am Anfang« (Interview Jakob, Abs. 51).
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wurde, die ganzen Mythen, das ist alles erst viel später entstanden,

das haben die Leute daraus gemacht.« (InterviewWiktor, Abs. 48)

Eine Kontextualisierung durch Thematisierung innerreligiöser Vielfalt

nehmen ebenfalls nurwenige Befragte vor,wobei es überwiegend bei ei-

ner reinen Nennung ausgewählter Untergruppen bleibt. Und auch dies

geschieht fast immer nur für das Christentum. Die meisten Befragten

sprechen daher über Religionen als homogene Einheiten (SV »Religio-

nen«).24

Unter dem Schlagwort Relationalität haben wir untersucht, welche

Annahmen über die Wechselwirkungen zwischen Religion(en) und ih-

rem Umfeld Schüler:innen äußerten. Dabei stellten wir fest, dass Reli-

gion von ihnen zwar durchaus als in Beziehung zu anderen Bereichen

und Phänomenen stehend vorgestellt wird, sich Aussagen hierzu jedoch

vor allem auf die Einwirkung von Religion(en) auf diese bezogen. So be-

einflusse Religion »die Weltgeschichte […] an allen Etappen und in al-

len Ländern« (Interview Wiktor, Abs. 19). Besonders das Christentum

sei in »unserer Kultur so ein bisschen verankert« (Interview Lily, Abs.

83) und wichtiges Hintergrundwissen z.B. beim Verstehen von Litera-

tur.Danebenwird auf denEinfluss religiöser Symbolbestände (ZehnGe-

bote prägten unsere heutigen Gesetze, vgl. Interview Jakob, Abs. 21) so-

wie religiöser Gemeinschaften verwiesen (könnenDenken undWerte in

ihremWirkungskreis beeinflussen25). Stärker beschäftigte viele Befrag-

te jedoch der Einfluss von Religion auf Menschen in ihrem Denken und

24 Das von Schellenberg beschriebene Phänomen, dass Schüler:innenOrthodoxie

als Normalfall und andere innerreligiöse Strömungen als Abweichungen von

diesem konzeptualisieren (vgl. Schellenberg/Saia 2019: 27; Schellenberg 2023:

102–103), ließ sich in unseren Daten nicht eindeutig identifizieren.

25 Interessanterweise wurden hierbei nur Einflüsse von Institutionen themati-

siert, die von den jeweiligen Interviewten aufgrund des mit ihnen verbunde-

nen Wertkonservatismus als problematisch empfunden wurden: Wiktor ver-

wies auf den Einfluss der katholischen Kirche und des Papstes (vgl. Interview

Wiktor, Abs. 80), während Mia über ein lokales Problemmit »ziemlich viele[n]

von diesen Freikirchen« (Interview Mia, Abs. 36) klagte. Positiv gewertete Ein-

flüsse religiöser Institutionen wurden nicht angesprochen.



158 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

Handeln – die zahlreichen Aussagen dazuwurden zum individuumsbe-

zogenen Vorstellungsbereich ausgewertet (SV »(Nicht-)Religiosität«).

Über eineumgekehrtePrägung vonReligion(en) durchKontexte und

andere Phänomenewird nur wenig gesprochen – undwenn dann ledig-

lich entlangdesobenerwähntenDenkschemasmoralischerModernisie-

rung. Religion erscheint daher weitgehend isoliert und wird kaum als

Produkt sozialer Prozesse konzeptualisiert. Hier ist eine große Distanz

zu einem relationalen Verständnis von Religion im fachwissenschaftli-

chen Sinne festzustellen, das zugegebenermaßen durchaus theoretisch

anspruchsvoll ist.

Als fünften und letzten Aspekt der (Nicht-)Kontextualität der von

uns erhobenen Schüler:innenvorstellungen ist zu diskutieren, inwiefern

über die kontextuelle Bedingtheit und Positionalität von Religionskon-

zepten nachgedacht wird. Solche Überlegungen, die sich auch als

Vorstellungen auf einer Metaperspektive bezeichnen lassen, stellte tat-

sächlich fast die Hälfte der befragten Schüler:innen an. Sie reflektierten

darüber, dass Verständnisse von Religion (ihr eigenes und die anderer

Menschen) von Faktoren wie dem Land, in demman lebt, dem sozialen

Umfeld oder der eigenen Religionszugehörigkeit geprägt sein könn-

ten und dass sich religionsbezogene Erlebnisse auf das individuelle

Religionsverständnis auswirken könnten. So problematisiert z.B. Lily:

»Dass man halt Religion, vor allem in Deutschland, häufig einfach mit

Christentum gleichsetzt, was ja ein bisschen schwierig ist, weil es gibt

sehr viele andere Religionen. Abermit Religion verbindetman natürlich

erstmal seine eigene Religion« (Interview Lily, Abs. 42). Und Lorenz

vermutet einen Einfluss davon »mit welchen Religionen« im eigenen

Umfeld Menschen Kontakt hätten, darauf »was sie für ein Bild von

Religion haben […] [j]e nachdem, mit was sie eben so für Begegnungen

haben, also mit der Religion« (Interview Lorenz, Abs. 103–105).

Hier ergeben sich sinnvolle Anknüpfungspunkte für eine didak-

tische Strukturierung: Schüler:innen sollten angeregt werden, sich

ihrer eigenen Vorstellung bewusst zu werden, Vorstellungsdifferen-

zen innerhalb ihrer Klasse zu erkennen und über mögliche Gründe zu

diskutieren. Hierzu sollten geeignete Vermittlungsformen entwickelt



Stefan Schröder, Sophie Faulstich: Religionskundliches Konzeptlernen 159

werden, die sicherstellen, dass nicht der Eindruck von Beliebigkeit

entsteht, sondern altersgemäß über Positionalität gesprochen wird.26

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich sowohl kontex-

tualisierende, als auch stark entkontextualisierte Vorstellungen über

Religion in den Aussagen der von uns befragten Schüler:innen rekon-

struieren ließen. Die Aspekte, anhand derer eine (Nicht-)Kontextualität

von Religion in ihren Vorstellungen greifbar wurde, korrespondieren

mit zentralen Aspekten des fachlichen Metakonzepts »Kontextualisie-

rung«. Allerdings sind große Unterschiede dahingehend festzustellen,

ob diese Aspekte jeweils von den einzelnen Schüler:innen thematisiert

werden und wenn ja, wie wenig oder stark kontextualisierend Religi-

on von ihnen aufgefasst wird. Bei den meisten Befragten überwiegen

nicht-kontextualisierende Annahmen über Religion (z.B. überzeitli-

ches Phänomen, Religionen als homogene Einheiten mit eindeutig

identifizierbarem Kern), doch einzelne reflektieren durchaus komplex

und kreativ über theoretisch anspruchsvolle Fragen. Bedeutsam ist

darüber hinaus die Beobachtung, dass auch innerhalb individueller

Vorstellungswelten mehr und weniger kontextualisierende Annahmen

über Religion nebeneinanderstehen und abgerufen werden können.

Diese können aus fachlicher Perspektive im inhaltlichen Widerspruch

zueinander stehen, ohne dass dies bei den Befragten selbst erkenn-

bare Irritationen auslöst. Innerhalb vieler Interviews besteht ein eher

unverbundenes Nebeneinander von stark schematischen, abstrakten

VorstellungenüberReligionunddifferenzierterenVorstellungen,die oft

in Verbindung mit eigenen lebensweltlichen Erfahrungen thematisiert

werden.27

26 Dies kann auch Anlass bieten, Konzeptualisierungen von Wissenschaft zu re-

flektieren. Für einige unserer Befragten war diese wichtig als Gegenbegriff zu

Religion – entweder im Sinne einer Arbeitsteilung (›Religion erklärt uns, was

die Wissenschaft nicht kann‹) oder im Sinne eines linearen, kulturhistorischen

Ablöseprozesses (›Früher musste man glaube, heute weiß man‹).

27 Zu solchen miteinander unvereinbaren, aber parallel existierenden mentalen

Repräsentationen siehe auch Thurn in diesemBand und vgl. Vosniadou/Brewer

(1992: 567–572), die manche Schüler:innenvorstellungen von der Erde unter

dem Modell der »dual earth« zusammenfassen: Beim abstrakten Reden über
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Diese Erkenntnisse zur Heterogenität religionsbezogener Vorstel-

lungen sowohl zwischen verschiedenen Schüler:innen als auch auf Ebe-

ne der individuellen Lernenden unterstreichen die didaktischeWichtig-

keit, zumindest punktuell für jede Lerngruppe neu zu untersuchen und

im Unterricht zu thematisieren, welche Vorstellungen und Annahmen

zumThema mitgebracht werden. Dafür sind auch die religionsbezoge-

nen Vorstellungen der Lehrkraft zu reflektieren, die möglicherweise ei-

nige Gemeinsamkeiten mit denen der Schüler:innen aufweisen (siehe

Vorpahl/Merkel in diesem Band).

3.3 Ansatzpunkte einer didaktischen Strukturierung

Welche Schlüsse lassen sich nun aus der fachlichen Klärung des Me-

takonzepts »Kontextualisierung« und den Schüler:innenvorstellungen

über Religion für die Ausgestaltung von Lernwegen im religionskundli-

chen Unterricht ziehen? Erste Überlegungen zur Beantwortung dieser

Frage haben in unserem Projekt zur Identifikation von drei zentra-

len Elementen für eine didaktische Strukturierung geführt, die wir

im Folgenden kurz darlegen werden: eine konsequent kontextualisierte

Präsentation religionskundlicher Gegenstände, die Schaffung von Anlässenme-

takognitiver Reflexion sowie die stete empirische Rückgebundenheit abstrakt-

theoretischen Redens im religionskundlichen Unterricht.

Die Interviewsmit den Schüler:innen offenbarten in fast allen Fällen

ein Nebeneinander von schematischen und kontextualisierenden Vor-

stellungen über Religion – überwiegend ohne dass dies metakognitiv

von den Schüler:innen als Widerspruch wahrgenommen wurde. Es ist

also zunächst einmal davon auszugehen,dass viele Schüler:innen solche

weitgehend unreflektierten, mentalen Modelle einer »dualen Religion«

(in Anlehnung an die »dual earth« Repräsentationen bei Vosniadou/

Brewer, siehe FN 28) auch in den Unterricht ›mitbringen‹.

die Erde konzeptualisieren viele Grundschüler:innen die Erde rund, bei Nach-

fragen, die sich auf eher alltagsweltliche Erfahrungen beziehen, wird sie dann

aber häufig zur Scheibe.
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Die Forderung, dass eine Religionskundedidaktik, die einen Kon-

zeptwandel von diesem Nebeneinander hin zu konsequent kontextua-

lisierten Vorstellungen anstrebt, Religion deshalb im Unterricht auch

entsprechend kontextualisiert präsentieren und verhandeln sollte, er-

scheint auf den ersten Blick banal. Sie wird hier trotzdem betont, weil

sie in der unterrichtlichen Praxis lange Zeit kaumumgesetzt wurde (vgl.

Frank 2010).Eine kritischeAuseinandersetzungmit religionsbezogenen

Anteilen in aktuellen Lehrplänen und Lehrmitteln lässt auch für die ge-

genwärtige Situation vermuten, dass religionskundlicher Unterricht –

sofern er sich an diesen Ressourcen orientiert – häufig sogar in krassem

Widerspruch zu dieser Forderung steht (vgl. dazu die Analyse zu allen

16 Bundesländern in Alberts et al. 2023). Es dominieren standardisier-

te, essenzialistisch-universalistische Darstellungen von Religion oder

verschiedener Religionen. Eine Kontextualisierung wird höchstens in

einem zweiten Schritt angeregt, wenn empirische Beispiele als Spielart

oder Abweichung von einem prototypischen ›Normalfall‹ präsentiert

werden.28

Alternativ soll mit Nachdruck Franks (2016) Ansatz unterstützt wer-

den, imschulischenReligionskundeunterricht induktiv vorzugehenund

vonBeginnan religionsbezogeneGegenstände in ihrem je spezifischenKontext zu

erschließen. Um dies praktisch umzusetzen, lässt sich Tairas (2016) Vor-

schlag aufgreifen, imReligionskundeunterricht keine enzyklopädischen

Darstellungen religiöser Symbolbestände (z.B. der Fünf Säulen des Is-

lam oder der Bergpredigt) zu präsentieren, sondern empirisch-ethno-

graphischesMaterial zumThemaReligion aus verschiedenen kulturhis-

torischen und sozialen Kontexten.29 Am Anfang einer Auseinanderset-

zungmit diesemMaterial steht dann stets die Frage nach den in diesem

28 Es ist davon auszugehen, dass die in vielen Interviews zu Tage getretenen sche-

matischen Vorstellungen über Religion zumindest z.T. auf einen dementspre-

chend gestalteten religionsbezogenen Unterricht zurückzuführen sind.

29 Taira (2016: 82) schlägt zudem vor, solches ethnographischesMaterial in einem

zweiten Schritt auch von den Schüler:innen selbst erheben zu lassen. In diesem

Zusammenhang wären vorab altersgerecht grundlegende Methodenkenntnis-

se der Feldforschung zu erarbeiten (vgl. dazu Wöhrer et al. 2018).
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auftretendenAkteuren und ihren sozialenUmwelten und auch nach den

Urheber:innen und Adressat:innen desMaterials selbst. Auf dieseWeise

soll ein Konzeptwandel von den in vielen Interviews zu Tage tretenden

ahistorischen und statischen Religionskonzepten hin zu Vorstellungen

über Religion oder einzelne Religionen als menschliche Konstruktionen

angebahnt werden, die als solche vor demHintergrund konkreter Inter-

essen und Machtkonstellationen sozial verhandelt werden (MK »Religi-

on als essentially contested concept«) und deshalb Heterogenität und Flui-

dität aufweisen.

Das vorgeschlagene Vorgehen birgt die Gefahr, dass Schüler:innen

sich mit der Einsicht zufrieden geben, dass Religion sich eben nicht

bestimmen lasse, weil jede:r darunter etwas anderes versteht.Während

dies zwar als ein erster wichtiger Erkenntnisschritt auf dem Weg zu

einer Kontextualisierungskompetenz gedeutet werden kann, der bei

einigen Schüler:inneninterviews tatsächlich bereits zu erkennen ist,

sei hier entschieden darauf hingewiesen, dass ein kontextsensitiver

religionskundlicher Unterrichts nicht bei diesem stehen bleiben darf.

Stattdessen soll dieser Unterricht verdeutlichen, dass Religionskon-

zepte zwar unterschiedlich, aber niemals beliebig sind. Schüler:innen

sollen in die Lage versetzt werden, nicht nur die Vielfalt von Religi-

onskonzepten und Religionen festzustellen, sondern auch beschreiben

und analysieren zu können, inwiefern und warum sie verschieden sind,

wie die Unterschiede also zu Stande kommen. Ihre kulturhistorische

und soziale Einbettung und Verflochtenheit mit ihrem Kontext sind

im Unterricht also nicht einfach nur zu benennen, sondern konkret

zu untersuchen – umso mehr, als entsprechende Fähigkeiten eines

vernetzenden Denkens in Zusammenhängen und Wechselwirkungen

(statt auf Grundlage kognitiv voneinander isolierter Merkmale) unter

den interviewten Schüler:innen kaum erkennbar sind.

Ein geeigneter unterrichtlicher Ausgangspunkt für dieses komplexe

Unterfangen könnte sein, die alltagsweltlichen Vorstellungen der Schü-

ler:innen der jeweiligen Lerngruppe zu erheben und unterrichtlich an

diese anzuknüpfen. Wichtig für einen religionskundlichen Lernfort-

schritt ist es dann zunächst, dass die Schüler:innen in die Lage versetzt

werden, sich ihre im Alltag häufig implizit bleibenden Präkonzepte von
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Religion bewusst zu machen und diese zu explizieren. Im Vergleich zu

den Vorstellungen ihrer Mitschüler:innen oder solcher aus dem zuvor

genannten ethnographischen Material werden sie Gemeinsamkeiten,

aber auch Unterschiede feststellen, über deren Gründe sich in der Folge

nachdenken lässt. Dass Schüler:innen dazu grundsätzlich in der Lage

sind, haben die Analysen unserer Interviews in Kapitel 3.2 gezeigt.

Es soll die Schüler:innen dazu befähigen, konkrete kontextbezogene

Zusammenhänge zu erkennen und zu erläutern, z.B. welchen Einfluss

ihre biographischen Erfahrungen (etwa in der Sozialisation) in ihrem je

spezifischen kulturhistorischen Kontext auf ihre eigenen Vorstellungen

über Religion oder verschiedene Religionen haben.30 Für solche Anlässe

metakognitiver Reflexion sollte ein kontextsensitiver Religionskundeunterricht

ausreichend Raum bieten.31 Die Schüler:innen werden erkennen, dass

ihre Vorstellungen über Religion nicht beliebig sind – eine Erkenntnis,

die sich auf Religionskonzepte von anderen übertragen lässt. Aus den

Gemeinsamkeiten der Religionskonzepte der Schüler:innen ließe sich

eine Kontextdefinition von Religion ableiten und reflektieren, ob und

inwiefern Religion in objektivierter Form Teil der sozialen Realität der

Schüler:innen ist, ohne dabei in einen Universalismus zu verfallen. Ge-

gen einen solchen schützt nicht nur die Erkenntnis, dass die Religions-

konzepte innerhalb der Lerngruppe sich in einigen Punkten auch nicht

unerheblich voneinander unterscheiden werden (das lassen zumindest

dieAnalyseergebnisse unserer Schüler:inneninterviews vermuten), son-

dern auch das o.g. Arbeitenmit ethnographischemMaterial,mit dessen

Hilfe der ausgearbeiteten Kontextdefinition Religionskonzepte aus

30 Um Missverständnisse zu vermeiden, sei darauf hingewiesen, dass es uns hier

nicht um eine Offenlegung eigener weltanschaulicher Überzeugungen geht.

Dies ist ganzdezidiertwederAusgangspunkt nochZiel religionskundlichen Ler-

nens. Angestrebt wird stattdessen eine Reflexion von Religionskonzepten aus

einer MK »Säkularen Metaperspektive«.

31 Nur in ihrem Rahmen können Schüler:innen sich auch etwaiger Widersprüche

zwischen kontextualisierten und schematischen Vorstellungen im Rahmen ih-

rer eigenen Religionskonzepte bewusst werden – ein entscheidender Schritt

auf demWeg hin zum angestrebten Konzeptwandel.
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anderen Kontexten nach ihrer eingehendenUntersuchung vergleichend

gegenübergestellt werden können.

Insgesamt erscheint es sinnvoll, das in einigen Schüler:innen-

interviews aufscheinende, bereits vorhandene kontextsensitive Pro-

blembewusstsein (z.B. »Wie verändert sich eigentlich eine Religion?«;

»Wie kann eine Religion in sich vielfältig, aber trotzdem eine Religion

sein?«) als Lernressource im Unterricht aufzugreifen und zu stärken.

Im Rahmen unserer Interviews war auffällig, dass lebens- und erfah-

rungsnahe Fragen zumThema Religion eine Kontextualisierung für die

Schüler:innen erleichterten, während stark abstrakte Fragen sie eher

auf schematische Vorstellungen zurückgreifen ließen. Dies wäre ent-

sprechend auch beimReden über Religion imReligionskundeunterricht

zu berücksichtigen. Die auf ihren Alltag bezogenen Vorstellungen der

Schüler:innen sind in diesem Zusammenhang also – anders als man

das im Rahmen eines Konzeptwechselansatzes vielleicht annehmen

würde – kein Lernhindernis, sondern kommen den in Kapitel 3.1 be-

schriebenen fachlichen Vorstellungen tatsächlich näher als die üblichen

abstrakt-schematischen Darstellungen von Religion in Lehrplänen

und Lehrmitteln. Der von uns vorgeschlagene induktive Ansatz, der

mit einer Präsentation von religionsbezogenen Gegenständen in ihren

jeweiligen konkreten Kontexten beginnt, dürfte für diese kontextuali-

sierten Alltagsvorstellungen gut anschlussfähig sein.

All das ist jedoch ganz dezidiert nicht mit einem Plädoyer dafür

zu verwechseln, bei einer Untersuchung miteinander unverbunde-

ner lebensweltlicher Beispiele stehen zu bleiben. Da die Lernziele des

Religionskundeunterrichts neben einer Kontextualisierungskompe-

tenz auch eine Theoriekompetenz umschließen (vgl. dazu Frank 2016),

ist z.B. durch ein vergleichendes Vorgehen sicherzustellen, dass im

Unterrichtsverlauf auch abstraktere und allgemeinere theoretische

Überlegungen zum Thema Religion und Religionen angestellt werden.

Es erscheint jedoch zum einen kontraproduktiv, ohne jeden empiri-

schen Kontextbezug mit solchen Überlegungen zu beginnen, da dies

den Schüler:innen eben kontextsensitives Nachdenken und Reden

über Religion zu erschweren scheint und sie stattdessen schnell auf

schematische Vorstellungen zurückgreifen lässt. Zum anderen ist si-
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cherzustellen, dass die angestellten theoretischen Überlegungen im

Unterricht durch die Herstellung entsprechender Zusammenhänge

auch im weiteren Verlauf stets an die zuvor behandelten oder weitere

kontextualisierte Beispiele empirisch rückgebunden bleiben (MK »Empi-

riebezug«), um jeglichen Eindruck eines ahistorischen Universalismus

zu verhindern.

4. Ausblick

Im vorliegenden Beitrag haben wir am Beispiel der Kontextualisierung

als Anforderung an Religionskonzepte durchgespielt, was Conceptual

Change in der religionswissenschaftlichen Didaktik bedeuten und wie

dies unterrichtlich umgesetzt werden könnte.Dazu habenwir zunächst

religionswissenschaftlicheMetakonzepte für denReligionskundeunter-

richt als Ergebnis einer fachlichen Klärung vorgestellt und am Beispiel

desMetakonzepts »Kontextualisierung« veranschaulicht. Sodannhaben

wir Schüler:innenvorstellungen über eine mögliche »Kontextualität«

von Religion anhand einer Analyse empirischer Leitfadeninterviews

ausgewertet. Der Logik der für Conceptual-Change-Ansätze auch in

der Religionswissenschaftsdidaktik höchst hilfreichen Didaktischen

Rekonstruktion nach Kattmann et al. (1997) entsprechend haben wir in

einemabschließendenSchritt ersteÜberlegungenzueinerdidaktischen

Strukturierung angestellt, die fachliche Klärung und die Präkonzepte

der Schüler:innen miteinander ins Gespräch bringt. Dabei hat sich ins-

gesamt gezeigt, dass gegenwärtige religionskundliche Lehrpläne und

Lehrmittel aus fachdidaktischer Sicht einer dringenden Überarbeitung

bedürfen. Sie befördernmit ihren stark ahistorisch essenzialisierenden

und universalisierenden Darstellungen von Religion eher ein schema-

tisches Denken, anstatt Wege aufzuzeigen, die durchaus vorhandenen

kontextsensitiven Ansätze von den Schüler:innen aufzugreifen und zu

verstärken.Zu diesemZiel habenwir vorgeschlagen, imUnterricht stär-

ker mit ethnographischemMaterial zu arbeiten und bewusst Raum für

einen metakognitiv-reflexiven Umgang mit den eigenen Vorstellungen

zu schaffen. Bei aller Notwendigkeit theoretischer Abstraktion ist es
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wichtig darauf zu achten, dass diese im religionskundlichen Unterricht

stets empirisch rückgebunden bleibt.

Eine vollständige Diskussion unserer Forschungsergebnisse war im

Rahmen dieses Aufsatzes nichtmöglich. Beiträge zuweiterenMetakon-

zepten undAspekten der Schüler:innenvorstellungen über Religion sind

inPlanung (vgl. insbesondereSchröder2024 sowieFaulstich inVorberei-

tung).

Unsere Ausführungen haben unseres Erachtens gezeigt, dass sich

grundsätzliche Problemstellungen und Lösungswege für Conceptual

Change in der Religionskunde nicht von denen anderer in diesem Sam-

melband vorgestellter Kultur- und Sozialwissenschaften unterscheiden

(siehe dazu auch die Einleitung in diesem Band). Religion wird im Rah-

men religionswissenschaftlicherDidaktik nicht als Phänomen sui generis

aufgefasst, sondern als ein Aspekt von Kultur und Gesellschaft neben

anderen. Eine weitere interdisziplinäre Zusammenarbeit mit Diszipli-

nen wie der Politik-, Geschichts- oder Geographiedidaktik erscheint

uns deshalb sinnvoll, ja für die noch junge didaktische Tradition der

Religionswissenschaft geradezu unerlässlich. Sie kann für eine Kontex-

tualisierung des Gegenstands Religion im schulischen Unterricht einen

entscheidenden Beitrag leisten.
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Zwischen Neugier und Vermeidung

Religionsbezogene Studierendenkonzepte im

Studiengang Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde

Jenny Vorpahl, Linda Merkel

1. Einleitung

Dozierende, die eine langjährige Lehrerfahrung im Lehramtsstudi-

engang Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER) am Standort

Potsdam mitbringen, nehmen wahr, dass die Studierendenschaft zum

einen eine zunehmendeHeterogenität hinsichtlich ihrer Prägung durch

religiöse und nichtreligiöse Traditionen aufweist und zum anderen

die Mehrheit eine große Distanz und Unsicherheit gegenüber religi-

onsbezogenen Themen kennzeichnet. Das zeigt sich in Äußerungen

innerhalb von Lehrveranstaltungen, aber auch in individuellen Bera-

tungssituationen. Viele Studierende meiden eine Auseinandersetzung

mit religionswissenschaftlichen Inhalten im Studium über das Nötige

hinaus. Sie wählen selten religionswissenschaftliche Themen für Ver-

tiefungskurse, Abschlussarbeiten oder Projekte. Oft besteht die Sorge,

etwas ›Falsches‹ über Religionen bzw. religiöse Menschen zu sagen.

Einige sehen vor allem ihr fehlendes, einseitiges oder sehr diffusesWis-

sen über Religionsgeschichte und religiöse Traditionen im Vergleich

mit anderen Studierenden und den Erklärungen von Dozierenden und

halten sich daher zurück. Studierende vermeiden dann weiterhin eine

Beschäftigung damit – auch weil sie sehen, wie aufwendig eine sach-

gemäße Darstellung ist. Geäußerte Assoziationen sind oft von einer

starken Stereotypisierung geprägt. Solche Tendenzen haben massive
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Auswirkungen auf die Professionalisierungsprozesse angehender LER-

Lehrkräfte. Die Wahrscheinlichkeit, dass sie später religionsbezoge-

ne Themen in ihrem Unterricht vernachlässigen oder unsachgemäße,

oberflächliche und isolierte Darstellungen von Religionen ebenso wie

überholte Lernarrangements reproduzieren, ist hoch.

Auf Grundlage dieser Beobachtungen beschlossen wir gemeinsam

mit unserer Kollegin Anne Mindt, ein Seminarkonzept zu entwickeln,

das die Studierenden zur Auseinandersetzungmit demGegenstand Re-

ligion sowie den religionskundlichen Anteilen des LER-Unterrichts ani-

miert.Die Ideewaralso,denFinger indieWundezu legenundUnsicher-

heiten proaktiv anzugehen. ImZuge der erstmaligenDurchführung des

Projektseminars mit dem Titel »Religion und Vorurteil« im Sommerse-

mester 2022 offenbarte sich eine vielversprechendeForschungsperspek-

tive: In Arbeitsjournaleinträgen,die von Studierenden innerhalb des Se-

minars verfasst wurden, zeigten sich aussagekräftige Befunde zu ihren

Vorstellungen in Hinblick auf Religion und die religionskundlichen An-

teile des LER-Unterrichts. Wir beschlossen, diese Daten wissenschaft-

lich zuuntersuchen,umsie alsGrundlage fürdieWeiterentwicklungder

Hochschullehre im Bereich LER nutzen zu können. Zudem können sie

anderen universitären Standorten als Anregung dienen, ähnliche For-

schungsvorhaben umzusetzen. Im Sommersemester 2023 boten wir ei-

ne überarbeitete Version der Lehrveranstaltung an und generierten so

auch Zugriff auf einen weiteren Datensatz in Form von neuen Arbeits-

journaleinträgen.

Im vorliegenden Beitrag werden wir das Seminarkonzept sowie die

zentralen Befunde unserer Untersuchung darlegen. Dafür werden wir

zunächst die Qualifikationsziele der Lehramtsausbildung für das Fach

Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde umreißen (2.). Anschließend

stellenwir das Konzept des von uns beforschten Projektkurses »Religion

und Vorurteil« vor (3.1). Hierfür ordnen wir unser hochschuldidakti-

sches Lehrkonzept in die Befunde der Conceptual-Change-Forschung

ein (3.2) und legen dar, welche didaktischen Strategien und Methoden

wir für die Initiierung von Prozessen der Konzeptveränderung ange-

wandt haben.Dies umfasst u.a.die Präsentation fachwissenschaftlicher

Perspektiven auf das Thema des Seminars sowie eine praktische Refle-
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xionsübung (3.3). Die dritte zentrale Strategie war das Verfassen von

Arbeitsjournaleinträgen zur Reflexion des eigenen Lernwegs. Diese

haben wir mithilfe einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

nach Kuckartz und Rädiker (2022) untersucht (4.). Zunächst legen wir

unser methodisches Vorgehen dar (4.1). Das Kernstück des Beitrags ist

die Analyse der von uns erhobenen Studierendenvorstellungen (4.2).

Diese lassen sich in zwei Hauptkategorien unterteilen (religionsbezo-

gene und LER-unterrichtsbezogene Vorstellungen), wobei sich diese

Hauptkategorien jeweils in mehrere Subkategorien fassen lassen. Der

vorliegende Beitrag fokussiert auf die religionsbezogenen Vorstellun-

gen.1 Im letzten Abschnitt werden die Befunde mit Blick auf mögliche

Konsequenzen für die Ausbildung der Lehrkräfte ausgewertet (5.).

2. Lehramtsausbildung für LER am Standort Potsdam

Das ausschließlich in Brandenburg verankerte Fach Lebensgestaltung-

Ethik-Religionskunde gehört zur Gruppe der Ethikfächer im deutsch-

sprachigen Raum und wird in den Jahrgangstufen 5–10 unterrichtet.2

Es soll »Schülerinnen und Schüler in besonderem Maße darin unter-

stützen, ihr Leben selbstbestimmt und verantwortlich zu gestalten und

ihnen helfen, sich in einer demokratischen und pluralistischen Gesell-

schaft mit ihren vielfältigen Wertvorstellungen und Sinnangeboten

zunehmend eigenständig und urteilsfähig zu orientieren« (BbgSchulG

§11). Zu diesem Zweck soll das Fach »Wissen über Traditionen philoso-

phischer Ethik und Grundsätze[n] ethischer Urteilsbildung sowie über

Religionen undWeltanschauungen« in einembekenntnisfreien, religiös

und weltanschaulich neutralen Setting vermitteln (ebd.). Ziel dieses

Unterrichtsfachs ist also die Befähigung zu einer kritischen Wertebil-

dung und der Orientierung in einer kulturell pluralen Gesellschaft, die

1 Die religionskundlichen Subkategorien werden dargelegt in Vorpahl/Merkel

2024: 24–31.

2 Einen Überblick über Besonderheiten und Entwicklung des Faches bietet Reu-

ter (2023: 183–203).
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die Schüler:innen darauf vorbereitet, sich souverän und kultursensibel

in ihr zu bewegen.

Die Universität Potsdam verantwortet als alleiniger Hochschul-

standort die Bildung angehender LER-Lehrkräfte. Dem Studiengang

Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde kommt insofern ein gewis-

ses Alleinstellungsmerkmal zu, als er basierend auf der didaktischen

Konzeption des Schulfaches gegründet und entsprechend inhaltlich

strukturiert ist. So setzt sich das Institut für Lebensgestaltung-Ethik-

Religionskunde aus fünf fachwissenschaftlichen Bereichen zusammen:

Fachdidaktik, Philosophie, Religionswissenschaft, Soziologie sowie

Psychologie. Die unterrichtlichen Bezugswissenschaften bilden die

vier letztgenannten Disziplinen, wobei die Fachdidaktik als einendes

und zusammenführendes Element dieser Disziplinen verstanden wird,

deren Anspruch es ist, die Wissensbestände der Bezugswissenschaften

fruchtbar zu machen für die Lehr-Lern-Prozesse in einem interdiszi-

plinären Fach, deren Ausgangspunkt die Lebenswelt der Schüler:innen

bildet.Das Fach verfolgt dabei nicht nur denAnspruch,unterschiedliche

Disziplinen undGegenständemultidisziplinär, also in einemNebenein-

ander, in den Unterricht einfließen zu lassen. Stattdessen geht es davon

aus, dass bestimmte Fragen und Probleme nur adäquat unter Bezug-

nahme mehrerer Fachperspektiven betrachtet werden können, wobei

diese Fachperspektiven sich stellenweise inhaltlich und methodisch

überschneiden (vgl. Vilsmaier 2021: 334; Merkel 2024).

Um befähigt zu werden, LER alters- und entwicklungsangemessen

unterrichten zu können, erwerben die LER-Studierenden während

des Bachelorstudiums »fundiertes Basiswissen sowie grundlegen-

de methodische Fähigkeiten und Fertigkeiten« (Universität Potsdam

2013: 511) aus den genannten Bezugswissenschaften. Dabei belegen sie

nicht nur Lehrveranstaltungen in den jeweiligen Einzelwissenschaften,

sondern auch interdisziplinär konzipierte Veranstaltungen. Zentrale

Qualifikationsziele des Studiengangs bilden der Erwerb methodischer

Kenntnisse und Fähigkeiten, die interdisziplinäre Bearbeitung jugend-

spezifischer Schlüsselprobleme (vgl. ebd.) und die Erschließung und

ggf. komparatistische Bearbeitung von »Argumente[n], Lösungen und

lebenspraktische[n] Folgerungen, die Kulturen, Religionen, Weltan-
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schauungen undWissenschaften gegeben haben und geben« (ebd.). Die

hier genannten Fähigkeiten werden u.a. im Modul »Interdisziplinäre

Projektarbeit« entwickelt und gefördert.

3. Konzeption des Projektseminars »Religion und Vorurteil«
im Kontext der Conceptual-Change-Forschung

Das Projektseminar ist amEnde des Bachelorstudiums im Fach Lebens-

gestaltung-Ethik-Religionskunde (LER) angesetzt. Der Kurs erfährt je-

des Jahr eine neue thematische Schwerpunktsetzung und wird von den

Beteiligtenauchkonzeptionellweiterentwickelt.3 Anlass fürdieKonzep-

tion der Projektseminare in den Jahren 2022 und 2023 waren u. a.wahr-

genommene Berührungsängste oder Desinteresse gegenüber dem Ge-

genstandReligion seitens vieler Studierender.4 Vor diesemHintergrund

war es unser Anliegen, die Vorstellungen, die die Studierenden gegen-

über Religion und Religionskunde verinnerlicht haben, zu erheben, ge-

meinsam mit den Studierenden zu reflektieren und im Nachgang ge-

nauer zu beforschen.

3 Das Projektseminar wurde 2023 als »Innovatives Lehrprojekt« durch das Zen-

trum für Qualitätsentwicklung der Universität Potsdam finanziell gefördert

und durch einen Podcast mit dem Titel »Religion und Vorurteil« vom Evange-

lischen Rundfunkdienst öffentlichkeitswirksam begleitet. Der Podcast ist auf

allen gängigen Plattformen kostenfrei zugänglich und enthält Einblicke in drei

Studierendenprojekte.

4 Exemplarisch für diese Wahrnehmung ist folgender Auszug eines Journalein-

trags: »Es war erleichternd für mich im Projektkurs zu erfahren, dass es auch

Kommiliton*innen vonmir so geht und dieMehrheit in ihrem Studium sich der

R-Ebene am wenigsten gerne widmet. Ich habe mich meistens nicht getraut,

dies zu sagen, da ich Angst vor Kommentaren hatte, wie z.B. ›Du studierst das

doch, dafür musst du brennen und du musst doch darüber Bescheid wissen‹.«
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3.1. Konzeption des Projektseminars »Religion und Vorurteil«

Der Kurs ist eine Pflichtveranstaltung für die LER-Lehramtsstudieren-

den und wird einmal im Jahr von drei Dozierenden aus drei verschiede-

nen Bezugsdisziplinen angeboten (vgl. Universität Potsdam 2013: 523).

Die partizipierenden Fachwissenschaften in den Sommersemestern

2022 und 2023 waren die Religionswissenschaft, die Soziologie und die

Fachdidaktik LER.

Grundlegend ist die Ausrichtung auf forschendes Lernen. Studie-

rende entwickeln aus einem individuellen Erkenntnisinteresse heraus

zu einemweit gefassten, vorgegebenenThemenbereich Problemstellun-

gen und realisieren in Kleingruppen eigene Projekte zur Bearbeitung

dieser Problem- und Fragestellungen. Die Lehrveranstaltung bedeutet

für Studierende die Möglichkeit und Anforderung, einen gesamten

Forschungsprozess von der Entwicklung einer beantwortbaren Fra-

gestellung bis zur Vorstellung der Ergebnisse selbst zu durchlaufen.

Dabei werden sie von den Dozierenden in ihrem Arbeitsprozess eng-

maschig begleitet. Theoretisches und methodisches Wissen wird auf

ein konkretes Fallbeispiel bezogen. Gemeinsammit den Betreuer:innen

wählen die Studierenden aus einemPool von Forschungsmethoden eine

passende Methode aus, wenden diese auf ihre Frage an und generieren

so eigenständig Forschungsergebnisse. Zum gelungenen Abschluss des

Projektkurses gehört außerdem die adressat:innengerechte Aufberei-

tung und anschauliche Präsentation der Projektergebnisse durch die

Gruppe.

Konkret bezogen auf dasThemades hier vorgestellten Projektkurses

sind folgende religionswissenschaftliche Bildungsziele von besonderer

Bedeutung: Die Studierenden können

• Selbst- undFremddarstellungenvonReligionenmarkierenundkon-

textualisieren (in Bezug auf religionsbezogene Vorurteile),

• die innere Vielfalt von Religionen, ggf. auch von Nichtreligiosität

empiriebasiert darstellen, sowohl in synchroner als auch diachroner

Perspektive,



Jenny Vorpahl, Linda Merkel: Zwischen Neugier und Vermeidung 181

• religiösePhänomenewissenschaftlich vergleichen.Dazugehört u.a.

das begründete Auswählen vergleichbarer Untersuchungsgegen-

stände sowie deren zeitliche, räumliche und gesellschaftliche Kon-

textualisierung, das Finden eines bearbeitbaren und aufschlussrei-

chen Vergleichskriteriums, die Entwicklung von Vergleichskriterien

unter Reflexion etwaiger Vorannahmen bzw. vorbelasteter Katego-

rien, die eigentliche Quellenanalyse, an welche die vergleichende

Beschreibung und schließlich die theoriebasierte Interpretation der

Vergleichsergebnisse anschließen.

Darüber hinaus gehören außerdem Selbstreflexions-, Kommunikati-

ons- und Selbstorganisationskompetenzen zu den Kurszielen. Über-

prüft wird v.a. mittels eines individuell angefertigten digitalen Arbeits-

journals, inwieweit Studierende in der Lage sind, Konzepte, Positionen

und Argumente zu hinterfragen, die eigenen Bedürfnisse und Präfe-

renzen zu artikulieren und ggf. zu kritisieren, das eigene Agieren in der

Gruppe zu reflektieren, das eigene Lernen zu planen und Lernstrate-

gien (weiter) zu entwickeln sowie für sich selbst vor dem Hintergrund

früherer Lernerfahrungen Entwicklungsaufgaben zu formulieren und

zu verfolgen.

Der Prozess des forschenden Lernens wird von den Dozierenden

supervisiert, indem die Gruppen zum einen in mehreren persönli-

chen Konsultationen sowie einer Zwischenpräsentation vor mehreren

anderen Gruppen Beratung und Anregungen zu inhaltlichen und me-

thodischen Aspekten erhalten. Zum anderen erfolgt sechs Mal eine

ausführliche schriftliche Rückmeldung seitens der Dozierenden zu

fachlichen, gruppenorganisatorischen sowie persönlichkeitsbezoge-

nen Aspekten des Forschungsprojekts im Rahmen ihres individuell

geführten Arbeitsjournals.

In diesem semesterbegleitend zu verfassenden Arbeitsjournal

reflektieren die Studierenden Aspekte ihres individuellen Professio-

nalisierungsprozesses hin zur LER-Lehrkraft. Jeder Eintrag hat einen

eigenen Schwerpunkt, der schriftlich erläutert ist. Einzelne Journalein-

träge legen den Schwerpunkt auf Erfahrungen bezüglich Gruppenfin-

dungsprozessen, Gruppendynamiken, Kritikfähigkeit und der eigenen
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Rolle in der Gruppe. Andere fragen gezielt nach dem eigenen Lern-

verhalten, bewährten Lernstrategien, Fortschritten und Hindernissen

im Arbeitsprozess und Ideen zu ihrer Überwindung, um das eigene

Lernen besser zu verstehen und später produktive Lehr-Lern-Prozesse

initiieren zu können. Einzelne Teile im Journal dienen wiederum dazu,

Vorerfahrungen und Vorwissen zumThema »Religion und Vorurteil« zu

explizieren und einzuordnen, prägende soziokulturelle und individu-

albiographische Bedingungen und Erfahrungen zu identifizieren und

Strategien zur kritischen Prüfung bestehender Haltungen zu erkennen.

Angestoßen wird dieser Reflexionsprozess v.a. durch Fachperspektiven

der beteiligten Wissenschaften sowie in einer angeleiteten Übung in

den ersten Sitzungen. Der Reflexionsprozess wird für die angehende

Lehrkraft dreifach wirksam:

a) Auf der persönlichkeitsbezogenen Ebene: Die Studierenden lernen, ei-

nen selbstkritischen unddistanziertenBlick auf die eigenenEinstel-

lungen zu Religion(en) einzunehmen.

b) Auf der wissenschaftlichen Ebene: Die Studierenden lernen, wie sie

Distanz zum Forschungsgegenstand als Voraussetzung guter wis-

senschaftlicher Praxis einnehmen.Sie erlebendenAufwand,dendie

Generierung sachgerechten, wissenschaftlich fundierten Wissens

bedeutet, indem sie eine Kohärenz zwischen Erkenntnisinteresse,

Datengrundlage, Methodik und Präsentation herstellen müssen.

Auch als angehende Lehrkräfte müssen sie eine Passung zwischen

Lernziel undLehr-/Lernaktivitäten sowie derenMaterialgrundlagen

herstellen.

c) Auf der fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Ebene: Die Studie-

renden erarbeiten innovative Gehalte undThemen für den LER-Un-

terricht. Sie transferieren die Ergebnisse des Forschungsprozesses

auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen im Fach LER. Sie ler-

nen, eine neutrale,multiperspektivische, selbstkritische und diskri-

minierungssensible Haltung in ihrer Rolle als LER-Lehrkraft einzu-

nehmen.
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Es hat sich herausgestellt, dass die Identifikation,Reflexion,Kontextua-

lisierung und ggf. Änderung von Konzepten für diese Bildungsziele ent-

scheidend sind, weshalb der Ansatz des Conceptual Change als didak-

tisch-theoretische Grundlage für die Reflexion und Überarbeitung des

Kurskonzeptes gewählt wurde.

3.2 Conceptual-Change-Forschung als hochschuldidaktische

Grundlage des Seminars

Vor dem eingangs erläuterten Hintergrund einer gewissen Distanz

Studierender gegenüber dem Fachbereich Religionswissenschaft in-

teressierte uns, inwiefern unsere Wahrnehmung mit Haltungen und

Vorstellungen der Studierenden korreliert, welche Vorstellungen sich

ggf. als hinderlich für ein Interesse erweisen und schließlich, welche

Bedarfe Studierende haben, um beruflich relevante Kompetenzen in

diesem Fachbereich zu entwickeln. Dies stellt eine notwendige Voraus-

setzung dar, um in der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen

Hochschullehre adäquat und berufsorientiert reagieren zu können.

Adäquat reagieren bedeutet hier, die Lehrveranstaltungen so zumodifi-

zieren, sodass die Studierenden ihre Vorstellungen kritisch reflektieren

und erweitern, ggf. auch ändern können. Zu diesem Zweck bedienten

wir uns den Erkenntnissen der Conceptual-Change-Forschung.

Diese geht davon aus, dass Lernen als ein Prozess der Konzeptverän-

derung beschrieben werden kann (vgl. Posner et al. 1982: 211; Kattmann

et al. 1997: 6). Genauer bedeutet Lernen vor diesem Hintergrund »die

Bildung neuer, fachlich orientierter Vorstellungen, die Strukturierung

und Bewertung verfügbarer Vorstellungen und deren angemessene An-

wendung« (Kattmann et al. 1997: 6). Als Vorstellungen werden in diesem

Zusammenhang kognitive Konstrukte unterschiedlicher Komplexitäts-

ebenen gefasst, sodass Begriffe, Konzepte, Denkfiguren, Theorien (vgl.

ebd.), aber auch Haltungen und Einstellungen unter diesen Begriff fal-

len. Gegenstand unserer Untersuchung sind somit nicht nur fachliche

Kenntnisse in Bezug auf denGegenstandReligion, sondern auch die da-

mit verbundenen nicht-fachlichen Vorstellungen. Da die Studierenden

u.a. durch ihr universitäres Studium bereits fachliche Konzepte entwi-
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ckelt haben, sehen wir von der Verwendung des Begriffs »Präkonzepte«

ab, da aus unserer Sicht nicht auszumachen ist, bei welchen Vorstellun-

gen es sich um vorfachliche handelt und welche bereits fachlich infor-

miert sind. Vielmehr verstehen wir den Prozess des Lernens als einen

graduellen und sich stetig weiterentwickelnden Ablauf, der immer vor

dem Hintergrund der aktuellen Vorstellungen der Lernenden verläuft

und eineNeuinterpretation von Alltagswissen sowie die Integration von

neuenWissensbestandteilenumfasst (vgl.Möller 2007: 261).Daher spre-

chen wir auch nicht wie die klassischenTheorien (vgl. Posner et al. 1982)

von einem angestrebten Konzeptwechsel, sondern bevorzugen den Be-

griff derKonzeptveränderungoderdesKonzeptwandels (vgl.u.a.Hewson/

Hewson 1992; Vosniadou/Brewer 1992; Kattmann et al. 1997).

Während Posner et al. (1982) sich in ihren Überlegungen auf rein

kognitive Prozesse der Konzeptveränderung fokussieren, verweisen

spätere Forschungsbeiträge auf die Rolle sozialer, materialer und emo-

tionaler Kontexte für das Lernen (vgl. Kattmann et al. 1997; Schwarzer-

Petruck 2014). Darunter fallen die Beziehung zwischen Lernenden und

Lehrenden bzw. der Lernenden untereinander, Machtstrukturen und

Hierarchien sowie die generelle emotionale Verfasstheit der Lernenden

und ihre emotionale Haltung gegenüber dem spezifischen Lerngegen-

stand. Dies ist für unser Forschungsprojekt insofern relevant, als wir

in der Untersuchung der Studierendenvorstellungen davon ausgehen,

dass die Studierendenvorstellungen mit emotionalen Haltungen ver-

knüpft sind und eine Konzeptveränderung nur dann erfolgreich sein

kann, wenn auch die emotionale Verfasstheit der Lernenden berück-

sichtigt wird. Kattmann et al. (1997: 7) verweisen auf Untersuchungen,

die belegen, dass rationale Argumente allein häufig nicht ausreichen,

um eine nachhaltige und fachlich informierte Konzeptveränderung zu

erzielen.

Basierend auf den verschiedenen Modellen (vgl. Posner et al. 1982;

Kattmann et al. 1997) können sechs Phasen zusammengefasst werden,

die den iterativen Prozess der Konzeptveränderung beschreiben und die

wir auf die Ziele des Projektseminars wie folgt beziehen:
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a) ErfassenbestehenderVorstellungen:DieLernendenselbstundwir als

Lehrende sollen Klarheit über die aktuellen Vorstellungen der Ler-

nenden gewinnen, um diese als Ausgangspunkte des (Weiter-)Ler-

nens zu nutzen und Anschlussfähigkeit herzustellen.

b) Wahrnehmen oderHerstellen vonUnzufriedenheitmit den bestehenden

Vorstellungen: Welche Probleme gibt es, die bestehende Konzepte

nicht lösen können?Wo liegenGrenzen der Konzepte?Unzufrieden-

heit wird hergestellt oder verstärkt durch die Konfrontationmit Po-

sitionen anderer, irritierende Informationen, provokativeHandlun-

gen oder das Aufzeigen vonWidersprüchen, Spannungen und Ano-

malien.

c) Verständlichkeit und Vertiefung konfrontativer Konzepte: In verständ-

licher Sprache, mittels Begriffsklärungen, Analogien, Metaphern,

Beispielen und Visualisierungen sowie der Einbettung von Sachver-

halten in gesellschaftliche und individuelle Zusammenhänge sollen

neue bzw. andere Konzepte präsentiert bzw. vertieft werden.

d) Plausibilität muss durch den Anschluss an bestehende Erfahrungen,

Konzepte, Wissensbestände und Glaubenssätze und einer Verhält-

nisbestimmung zwischen individuellen und fachwissenschaftlichen

Konzeptenhergestelltwerden.Es ist zukommunizieren,dass bisher

bewährte Konzepte oft nicht ausgetauscht, aber erweitert, ergänzt

oder verändert werden sollen und auch neue Konzepte lückenhaft

sein können.

e) Die Fruchtbarkeit einer neuen Konzeption, ihr Problemlösungspo-

tenzial und ihr Potenzial, neue Wissensbereiche zu erschließen,

muss aufgezeigt und erfahren werden. Dazu gehört, anhand von

Best-Practice-Beispielen Transferpotenziale für zukünftige Ein-

satzbereiche (hier im Lehrberuf) zu verdeutlichen.

f) Evaluationmeint den Rückbezug zu eingangs erhobenen Konzepten

unddasEinnehmeneinerMeta-Perspektivehinsichtlichdes eigenen

Konzeptwechsels: Was ist mit meinen Konzepten geschehen? Was

hat mich gehindert, Neues zu akzeptieren? Was müsste geschehen,

um eine Änderung als sinnvoll zu erachten? Hier ist zu beachten,

dass solche Änderungenmehrere Lernerfahrungen erfordern.
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ImProjektseminar verfolgtenwir nicht denAnspruch,Konzeptverände-

rungen in dieser vollständigen Schrittfolge zu realisieren, da dies einen

Prozess umfasst, der weit über die übliche Zeit eines Semesters hinaus-

geht. Stattdessen entschieden wir, uns auf die ersten drei Schritte der

obigen Folge zu fokussieren, da dies unter den Lernbedingungen inner-

halb des Seminars eine realistische Zielstellung darstellt. Ziel der Lehr-

veranstaltung sollte es sein, erstens bestehende Konzepte sowie zwei-

tens eine wahrgenommene (Un-)Zufriedenheit mit diesen zu erfassen

bzw. eine Unzufriedenheit aktiv zu initiieren und drittens Möglichkei-

ten der Präsentation, Erarbeitung und Vertiefung konfrontativer Kon-

zepte zu schaffen.5 Dabei sollten drei Bereiche der möglichen Konzept-

veränderung in den Blick genommen werden:

a) Individuelle religionsbezogene Konzepte (im Verhältnis zum eige-

nen Standort)

b) Konzepte in Bezug auf den religionskundlichen Unterricht und das

Schulfach LER

c) Konzepte inBezug auf den jeweiligenUntersuchungsgegenstand im

Projekt derGruppe undden damit verbundenenWissensbeständen/

Paradigmen

Zu diesem Zweck bedienten wir uns u. a. zweier didaktischer Metho-

den, die im folgenden Abschnitt näher erläutert werden: dem Verfas-

sen vonArbeitsjournaleinträgen sowie einer praktischenÜbungzurVer-

ortung des je eigenen kulturellen Standortes. Eine zentrale Rolle neh-

men außerdem fachwissenschaftliche Perspektiven zum Thema »Reli-

gion und Vorurteil« ein, die maßgeblich zur Irritation von Vorstellun-

gen beigetragen haben, wie die Journaleinträge zeigen. Aus fachdidak-

tischer und soziologischer Perspektive standen je 90 Minuten zur Ver-

fügung, in denen die Dozierenden relevante Begriffe und Theorien zu

5 Darüber hinaus haben wir Konzeptveränderungen in der Analyse dort festge-

halten, wo Studierende dies in den Journalen markiert haben und geben an,

durch welche Faktoren Transformationen gefördert wurden.
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diesen Themenfeldern vorstellten6 und anhand von Beispielen mit den

Studierenden diskutierten. Für den Fachbereich Religionswissenschaft

waren hierfür zwei Sitzungen, also 180 Minuten eingeplant. Diese fo-

kussierten auf Begriffsklärungen, die Erörterung der aktuellen religiö-

sen Landschaft Deutschlands und ihrer Pfadabhängigkeiten, Forschun-

gen zum Verhältnis von Religion und Modernisierungsprozessen sowie

zu religionsbezogenen Vorurteilen. Schließlich wurde anhand exempla-

rischer Materialien die Darstellung von Religionenmittels desWeltreli-

gionenkonzepts diskutiert und nach situativen Kontexten im Alltag ge-

sucht, in denen Religion(en) eine Rolle spielt/spielen.

3.3 Didaktische Strategien und Methoden zur Anregung

von Konzeptveränderungen

Die für das Seminar adaptierte praktischeÜbung »Wer gilt als ›fremd‹?«

basiert auf einem Workshopkonzept, das für die Präventionsarbeit

in den Bereichen Diskriminierung, Rassismus und Antisemitismus

entwickelt wurde (vgl. Chernivsky/Friedrich/Scheuring 2014: 4). Ziel

ist eine individuelle Standortbestimmung mittels der Erstellung eines

Schaubilds, das Aufschluss über das Vorwissen und die Vorannah-

men der Studierenden in Bezug auf religiöse und weltanschauliche

Gruppen gibt (Schritt A des Conceptual-Change-Prozesses). Durch die

anschließende Reflexion in Kleingruppen sowie einer Meta-Reflexion

im Plenum wird Schritt B anvisiert: die Wahrnehmung und Initiierung

von Unzufriedenheit mit bestehenden Konzepten bzw. Vorstellun-

gen. Erkennbar ist dabei, welche weltanschaulichen Gruppen bekannt

sind, wie weit Studierende hier bereits differenzieren können und was

sie mit den Begriffen »Weltanschauung« und »Religion« assoziieren.

Schließlich beinhaltete die Aufforderung zur Verortung des »Ich« im

6 Im soziologischen Fachinput wurden die Begriffe Vorurteil, Stereotype, Dis-

kriminierung und Intersektionalität beleuchtet. Im fachdidaktischen Teil wur-

den Unterschiede zwischen Religionsunterricht und religionskundlichem Un-

terricht, die fachdidaktischen Ansätze learning about und learning from religion

sowie Kriterien eines diskriminierungssensiblen LER-Unterrichts diskutiert.



188 »Conceptual Change« in den »weichen« Schulfächern

Schaubild eine eigene Standortbestimmung in Nähe und Distanz zu

den notierten Gemeinschaften. Es wurde ausdrücklich kommuniziert,

dass es nicht um eine Markierung von Gruppenzugehörigkeit geht,

sondern um das eigene Einschätzen eines individuellen Grades an Be-

kanntheit und Fremdheit, z. B. durch mediale Darstellungen, Kontakte

oder persönliches Interesse an bestimmten Phänomenen.DesWeiteren

umfasste die Aufgabe eine Verhältnisbestimmung der Gruppen zur

»gesellschaftlichen Mitte« im Sinne angenommener gesellschaftlicher

Akzeptanz und Präsenz im öffentlichen Diskurs. Es zeigte sich eine

Vermischung verschiedener Ebenen von Vergemeinschaftung sowie

eine große Heterogenität im Hinblick auf Anzahl, Differenzierung und

Anordnung genannter Gruppen.

Die Studierenden konnten im Zuge des Vergleichs mit den Darstel-

lungen anderer reflektieren, inwiefern sie Irritationen und Grenzen der

eigenen Konzepte wahrnehmen. Folgende Reflexionsfragen sind dafür

dienlich undwurden in derHandreichung zurAnleitungdesAustauschs

in Kleingruppenmitgegeben:Woherweiß ich von denGruppen?Welche

Bilder und Vorstellungen beeinflussen meine Zuordnungen? Woher

kommen meine Fremdheitsmaßstäbe und Zugehörigkeitsordnungen?

Dabei wurde die Subjektivität der Markierungen deutlich, Fragen nach

Gründen für ähnliche oder sehr unterschiedliche Darstellungen kamen

ebenso auf wie Unzufriedenheit bei Bezeichnungs-, Zuordnungs- und

Differenzierungsproblemen. Sie sind aber schnell assimilierungsfähig,

da Unterschiede mit der eigenen Sozialisation erklärt werden können.

Zur Vertiefung dieses Reflexionsprozesses werden einige Schaubilder

gesammelt und verglichen, um dann zu Fragen auf der Metaebene zu

gelangen:

• Wie lassen sich die unterschiedlichen Grade an Nähe und Distanz

erklären?

• Wodurch werden sie aufrechterhalten?

• Welche Bilder und Vorstellungen sind mit den genannten Gruppen

verbunden?

• Werden diese Gruppen als homogen wahrgenommen?
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• Welche Funktionen erfüllen sie?

• Wie wird Differenz und Fremdheit hergestellt und begründet?

Auf den Fachperspektiven und der Übung aufbauend, machten sie sich

auf den Weg, ihre ersten Irritationen in eine Forschungsfrage zu über-

führen, die im Laufe des Semesters in Kleingruppen bearbeitet wurde.

4. Analyse der Arbeitsjournaleinträge

In diesem Kapitel sollen nun die Ergebnisse unserer qualitativen In-

haltsanalyse der Arbeitsjournale vorgestellt werden. Aus Gründen der

Länge verzichten wir hier auf eine ausführlichere Darstellung und

Auswertung der unterrichtsbezogenen Vorstellungen, sondern fassen

diese lediglich kurz zusammen (4.3). Es ist jedoch eminent wichtig, mit

Blick auf die Ausbildung im religionskundlichen Bereich, religions- und

schulfachbezogene Vorstellungen in einen Zusammenhang zu stellen.

Beides wirkt sich auf Selbstverständnis und Praxis der angehenden

Lehrkräfte aus und muss auf hochschuldidaktischer Ebene aufgegrif-

fen werden, um Lehrveranstaltungen und Beratungen entsprechend

auszurichten.7

4.1 Methodisches Vorgehen und Fallstricke

Wie bereits deutlich wurde, lag das Datenmaterial als Teil der didak-

tischen Konzeption des Projektkurses bereits vor. Erst das Lesen der

Arbeitsjournale im Sommersemester 2022 und dabei wahrgenommene

Häufigkeiten von bestimmten Aussagen motivierte zu ihrer systema-

tischen Auswertung. Insofern handelt es sich um Daten, die nicht zu

Forschungszwecken entstanden sind (vgl. Salheiser 2022: 1507). Wir

erfragten erst im Nachhinein, ob die Studierenden einer Analyse ih-

rer anonymisierten Einträge zum Zweck der Veröffentlichung und als

7 Nachzulesen sind die LER-unterrichtsbezogenen und religionskundlichen Stu-

dierendenvorstellungen in Vorpahl/Merkel 2024.
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Grundlage für die Verbesserung unserer Lehre sowie unter Berücksich-

tigung entsprechender Datenschutzauflagen zustimmen. Unsererseits

angestrebt war eine Vollerhebung. Der Nutzung ihrer Einträge haben

schließlich 65 von 92 Studierenden zugestimmt, vier lehnten ab und 23

Personen nahmen an der Abstimmung nicht teil.

ZumZweckderErfassungundmöglichst genauenBeschreibungvon

religionsbezogenen und religionskundebezogenen Vorstellungen von

LER-Studierenden haben wir uns für eine inhaltlich strukturierende

qualitative Inhaltsanalyse der Arbeitsjournale entschieden (vgl. Kuck-

artz/Rädiker 2022: 129–156).8 Die folgende Analyse zielt nicht auf das

Testen von Hypothesen bzw. das Prüfen von Kausalzusammenhängen

ab (vgl. Diekmann 2002: 31–33; Kuckartz/Rädiker 2022: 51–52). Daher

haben wir auch keine weiteren Variablen erfragt, die unsere Studieren-

den kennzeichnen. Festzuhalten ist aber, dass sie sich am Ende ihres

Bachelorstudiums befunden haben. Sie haben also bereits Module in

allen Fachbereichen absolviert und können auf dort erworbene Inhalte

und Kompetenzen Bezug nehmen. Dieser Zeitpunkt für eine Erhebung

ihrer Konzepte, Einstellungen und Bedürfnisse ist insofern attraktiv,

als damit auch evaluiert werden kann, inwieweit Qualifikationsziele

bereits realisiert wurden und wo mit Blick auf die weitere Ausbildung

noch Lernbedarf besteht.

Angesichts der untersuchten Fälle sind unsere Schlussfolgerungen

ausdrücklich nur auf Studierende an der Universität Potsdam bezogen,

die aktuell im Studiengang Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde

für das Lehramt für die Sekundarstufe I immatrikuliert sind. Für diese

Gruppe können die Ergebnisse jedoch als aussagekräftig bezeichnet

werden.9

8 Religionsbezogene Stereotype und Vorurteile wurden bereits von Tim Jensen

et al. (2018) im Rahmen des Projektes »Study of Religions against Prejudices

and Stereotypes« erforscht. Hierfür haben sie Ansichten und Bedürfnisse von

Lehrkräften und Schüler:innen aus Spanien, Italien und Frankreich erhoben. Er-

gebnisse der Studie sind im Leitfaden zu religionsbezogenen Vorurteilen und

Stereotypen zusammengefasst.

9 Derzeit sind 391 Personen im Studiengang LER immatrikuliert. Die damaligen

Kursteilnehmer:innen befinden sich aktuell zwischen dem fünften und achten
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Zu berücksichtigen sind bei der Einschätzung der Befunde v. a. die

Entstehungsbedingungen der Daten, namentlich die Tatsache, dass die

Forschenden zugleich die Lehrenden sind und das Arbeitsjournal Teil

eines Leistungserfassungsprozesses ist (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: S.

25–28). Hier kann die Sorge um das eigene Image die Einträge beein-

flussen.10 Umdarüber hinaus Versuchsleitereffekte zu vermeiden, wur-

den auch im zweiten Projektkurs 2023 keine Befunde des Vorgänger-

jahres und keine Hinweise auf die Untersuchung kommuniziert, son-

dern die Studierenden wurden erst im Nachhinein darüber aufgeklärt.

Es ist zudem erwartbar, dass unsere Darstellungen in den einführen-

den Seminarsitzungen die Einträge geprägt haben bzw. war das sogar

durch die Aufgabenstellung gefordert. Es geht aber auch – wie bereits

erwähnt – nicht darum, noch ›fachlich unbescholtene‹ Präkonzepte zu

eruieren, sondern zu erkennen, welche Eingaben bei Studierenden Re-

flexionsprozesse angeregt haben und anwelchen Stellen sie imStudium

Fachsemester im Bachelor oder bereits im ersten bis dritten Fachsemester im

Master. Dort sind aktuell insgesamt 158 Studierende immatrikuliert. 65 Perso-

nen entsprechen bei dieser Grundgesamtheit 41 Prozent. Vgl. zu Richtwerten

für die Reichweite von Befunden im Allgemeinen und repräsentative Größen

von sehr spezifischen Grundgesamtheiten wie einzelnen Berufsgruppen mit

sehr spezifischer Fragestellung Henecka 1994: 151.

10 Dem ersten Eintrag sind bereits mehrere Wochen intensiven Austauschs im

Projektseminar vorausgegangen, in denen eine offene und wertschätzende At-

mosphäre angestrebt wurde. Zudem wurde zugesichert, dass im Rahmen des

Seminars nur die jeweilige betreuende Dozentin die Einträge liest, um Feed-

back geben und den individuellen Lernfortschritt beurteilen zu können. Das

Format eines Arbeitsjournals, welches nicht nur fachliche, sondern auch sozia-

le, emotionale und wertbezogene Aspekte enthält, ist für die meisten Teilneh-

menden ungewohnt. Hier war es wichtig, die Lernenden auf ihrem Weg im-

merwieder zubestärken, fachlicheKritik gut zubegründenund Fehlerkultur im

Kurs zu thematisieren. Insgesamt haben sich die meisten Studierenden über-

aus offen gezeigt und ein hohes Reflexionsvermögen an den Tag gelegt. Kriteri-

en für das Verfassen und Beurteilen der Journalewurden ausführlich dargelegt.

In der Erläuterung des didaktischenMehrwerts von Lerntagebüchern in der Er-

wachsenenbildung wurde auf Strauch/Jütten/Mania 2009: 55-72 zurückgegrif-

fen. Die Handreichung zum Arbeitsjournal inklusive einer Bewertungsmatrix

basiert auf einer Version, die von Petra Lenz erstellt wurde.
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präsentiertes oder angeeignetes FachwissenmitpersönlichenErfahrun-

gen und vorhandenenWissensbeständen verknüpfen.

Unser Forschungsinteresse hatte seinen Ausgangspunkt in der Ver-

mutung, dass sich ein Großteil der Studierenden durch Religionsferne

und eine Unsicherheit gegenüber dem Fachbereich Religionswissen-

schaft bzw. Religionskunde auszeichnet. Diese Vorannahme galt es

jedoch zurückzustellen, um die Texte als Ganzes offen zu analysieren.

Um diese Offenheit zu gewährleisten, wurde zunächst entsprechend

der leitenden, allgemein gehaltenen Frage nach bestehenden religions-

bezogenen Vorstellungen Studierender nur eine Hauptkategorie vorab

gesetzt. Beim Einstieg in die Analyse zeichnete sich jedoch schnell ab,

dass auch berufsbezogene Vorstellungen eine große Rolle spielen und

in einem Zusammenhang mit der religionsbezogenen Hauptkategorie

stehen. Die zweite Hauptkategorie umfasst daher auf das Fach LER

bzw. Religionskunde bezogene Aussagen. Zu letzteren zählen nicht nur

Äußerungen zumStudiumund über frühere Lernerfahrungen, sondern

auch solche mit Blick auf das Berufsziel und die damit verbundenen

Aufgaben, Ideale und Fachverständnisse.11

AusmehrerenDurchgängen sind 17 Subkategorien hervorgegangen.

Davon werden nun vier religionsbezogene vorgestellt, die besonders

häufig vorkamen und aussagekräftig mit Blick auf das Erkenntnisin-

teresse sind. In den Beschreibungen werden Häufigkeiten transparent

gemacht, umBefunde gewichten zu können und Pauschalisierungen zu

vermeiden.

Das zugrundeliegende Verfahren ist kategorienorientiert und die

Kategorienbildung erfolgte vorrangig induktiv (vgl. Kuckartz/Rädiker

2022: 108–109). Entsprechend eines zirkulären und offenen Vorgehens

11 Darüber hinaus hätten aus dem Material weitere Hauptkategorien abgeleitet

werden können, die z.B. Aussagen über das Verständnis von Stereotypen und

Vorurteilen versammeln oder solche zumThemaGruppenarbeitsprozesse oder

Bedingungen des Lernens. Da dies jedoch nicht im Fokus unseres Erkenntnis-

interesses stand, haben wir es für diesen Beitrag bei den beiden genannten

Hauptkategorien belassen.
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wurde das Material von beiden Forscherinnen mehrfach durchgearbei-

tet, ohne zugrundeliegende Hypothesen.12

Die Einträge waren insofern gelenkt, als für jeden Eintrag ein spezi-

fischer Schwerpunkt vorgegeben war, der durch exemplarische Fragen,

die der Anregung einer Reflexion dienten, konkretisiert wurde. Diese

Fragenmusstennicht beantwortetwerden, sondernwaren ausdrücklich

als Hilfestellung kommuniziert und die Studierenden hatten dem Prin-

zip der Offenheit folgend, Gelegenheit, eigene Sichtweisen sowie dies-

bezügliche Motive und Gründe zu äußern und selbst Reflexionspunkte

zuwählen (vgl.Kuckartz/Rädiker 2022: 118).AufgrundderAufgabenstel-

lungwaren insbesondere indenerstenbeidenEinträgenAussagenzuer-

warten, die auf das Vorverständnis zumThemenfeld »Religion und Vor-

urteil« und dessen Bedingungen hinweisen.Die Reflexionsaufgabe zum

Thema des Eintrags »MeinWissen undmeinen eigenen Standort in den

Blick nehmen« lautete wie folgt:

»Formulieren Sie prägnant Ihr Vorwissen und Ihre Vorerfahrungen

mit dem Inhalt des Projektes. Gehen Sie dabei auf Aspekte ein, die

Ihre Vorstellungen und Ihre Haltung in Bezug auf religiöse Phänome-

ne/Traditionen präg(t)en. Beschreiben und erläutern Sie imAnschluss

daran, was Sie aus den einzelnen Vorträgen verstanden haben, was

warum Ihr Interesse weckte, was Sie verwunderte und irritierte. For-

mulieren Sie erste inhaltlich-fachliche Fragen, denen Sie im Projekt

nachgehen wollen.«13

12 Für unser Forschungsvorhaben präferieren wir die Methodik nach Kuckartz/

Rädiker (2022). Zwar bestehen große Parallelen zwischen den methodischen

Ansätzen von Kuckartz und Mayring, jedoch vertritt letzterer den etwas weni-

ger flexiblen Ansatz der linearen Analyse, bei der nach einer ersten Pilotpha-

se (zirkuläre Analyse) die Analyseregeln des endgültigen Materialdurchgangs

konstant gehalten werden müssen (vgl. Mayring/Fenzl 2022: 694). Vielmehr

wurden Subkategorien im hiesigen Analyseprozess weiterentwickelt, z.T. auch

wieder verworfen, da sie sich nicht als ausreichend trennscharf erwiesen ha-

ben.

13 Fragen zur Orientierung waren z.B.: Woher beziehe ichmeinWissen über (wel-

che) Religion(en)? Gibt es einschneidende Erlebnisse oder Einflüsse, diemich in

Bezug auf meine Haltung gegenüber Religion(en) geprägt haben? Welche Po-
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Der letzte Eintrag diente dem Resümieren des eigenen inhaltlich-fach-

lichen Erkenntnisfortschritts, wobei auch reflektiert werden sollte, in-

wiefern sichdie persönlichenVorstellungenzuReligionundLER-Unter-

richt verändert, bestätigt oder erweitert haben und welche Fragen und

Unklarheiten noch bestehen oder neu entstanden sind. Es handelt sich

bei den Aussagen in den Journalen demnach nicht vorrangig um unbe-

wusst oder beiläufig geäußerte Vorurteile und Stereotype. Stattdessen

war eine bewusste Selbstreflexion gefordert.

4.2 Religionsbezogene Studierendenvorstellungen

Insgesamt konnten neun religionsbezogene Subkategorien aus dem

Material abgeleitet werden. Folgende wurden nicht in die Darstellung

aufgenommen, da sie weniger häufig vorkamen: »Islam« und »Chris-

tentum« sowie Vorannahmen über »religiös Engagierte« und »religiös

Distanzierte« sowie das Themenfeld »Diskriminierung religiöser Men-

schen«.

4.2.1 Subkategorie »Religionsbegriff«

Unter dieser Kategorie wurden alle Aussagen subsumiert, die auf das

individuelle Religionsverständnis bzw. eine Auseinandersetzung mit

dem Begriff »Religion« oder »Religiosität« oder verwandten Begriffen

hinweisen. Insgesamt lassen sich Passagen in 45 von 65Arbeitsjournalen

dieser Subkategorie zuordnen.

Sieben Studierende identifizieren Religion mit dem Glauben an ei-

nen Gott oder eine sog. höhere Macht oder Kraft, die Einfluss auf das

Lebennehmenkann.ZehnEinträge zeugen von einemweitenTranszen-

denzbegriff, sprechen allgemeiner vonWeltanschauung oder demGlau-

ben anÜbernatürliches oder eine zweiteWirklichkeit. In drei Fällen sind

postmortale Vorstellungen zentrales Merkmal von Religiosität. In zwei

Statementswirdeine religionskritischePositiondeutlich,wennReligion

sitionen dominieren in meinem sozialen Umfeld? Welches ›Halbwissen‹ klärte

sich durch die Vorträge? Was habe ich aus welchen Gründen nicht verstanden?

Was möchte ich genauer wissen und können?
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als nicht mehr gültiges Welterklärungssystem definiert wird. Zugleich

wird dieses Vorverständnis selbst problematisiert, da es durch das Stu-

dium ins Wanken gerät, aber nach wie vor als Assoziation präsent ist.

Bei einemDrittel aller Einträge zeichnet sich also die Gleichsetzung von

Religionbzw.Religiositätmit demZustimmenzuGlaubensaussagen ab.

Auffällig ist außerdem die häufige Erwähnung des Spiritualitätsbe-

griffs: Zehn Personen verwenden ihn als Abgrenzungsbegriff gegenüber

»Religion« oder berichten davon, dass Bekannte ihn als solchen verwen-

den und fragen nach einer möglichen Unterscheidung:

»Ich habe das Gefühl Menschen ordnen sich gerne eher dem ›spiritu-

ellen‹ Glaubensspektrum an, da Religiosität oft eher mit strengeren

Vorgaben und Regeln verbunden wird. Ich denke es ist interessant zu

erforschen, wie die Wahrnehmung der Gesellschaft sich bei denWor-

ten ›religiös‹ und ›spirituell‹ unterscheidet. Ich habe das Gefühl, insbe-

sondere in den jüngerenGenerationenwürden sich immermehrMen-

schen als spirituell einordnen.« (P 2)

Beide gelten häufig als einander ausschließende Konzepte, da die Be-

griffe »Religion« und »Religiosität« als »gatekeeper« (P 18) verstanden

werden, die nur verwendet werden (dürfen), wenn tatsächlich eine

Religionszugehörigkeit besteht. Damit im Zusammenhang steht eine

fehlende Differenzierung der Bezeichnungen »Religion« und »Religio-

sität«. Zentrales Definitionsmerkmal für beide Begriffe ist neben dem

Aspekt des Glaubens für die Studierenden die Mitgliedschaft in einer

Religionsgemeinschaft,14 in drei Fällen auch die Ausübung religiöser

Handlungen wie Gottesdienst oder Gebet. Dadurch fallen Phänomene,

die nicht eindeutig in die ›großen‹ bekannten Religionsbehälter, d. h. zu

Vorstellungen von sog. Weltreligionen und dazugehörigen Institutio-

nen passen, aus dem Blickfeld Religion oder Religionskunde. Erwähnt

werden auch Phänomene wie Geisterglaube, Pendeln, Glücksbringer,

14 »In meinem sozialen Umfeld wurde zuvor die Annahme verbreitet, dass man

nur religiös ist, wenn man wirklich einer religiösen Gemeinschaft angehört

oder z.B. an Gott glaubt. Somit bin ich bis zu dem Zeitpunkt des Vortrages da-

von ausgegangen, dass ich komplett nicht religiös bin.« (P 27)
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Meditation, Gläserrücken und Horoskope. Dafür stehen jedoch andere

Konzepte zur Verfügung wie eben »Spiritualität« (P 12), selten »Magie«

(P 10). Eine Unterscheidung, die ebenfalls in zehn Arbeitsjournalen

präsent ist, ist jene von ›Religion‹ und ›Sekte‹ – es ist für die betref-

fenden Studierenden dann zum Teil befremdlich, Gemeinschaften wie

Scientology oder Jehovas Zeugen ebenso als Religion zu bezeichnen wie

das Christentum, da sie nach eigenem Verständnis »eben ›nur‹ eine

Sekte« (P 44) seien, also – meist nicht klar benannte – Merkmale von

Religionen nicht erfüllen. Eine Problematisierung des Sektenbegriffs

erfolgte in keinem Eintrag.15

Neben eher substantialistischen sind auch funktionalistische Reli-

gionsverständnisse in Einträgen von 22 Personen, also ebenfalls einem

Drittel, vertreten – beide Perspektiven schließen sich meist nicht aus.

Zugeschrieben werden Religiosität v.a. sozialpsychologische Funktio-

nen wie das Gefühl der Zugehörigkeit, der Verbindung mit anderen,

aber auch pragmatischere Beschreibungen von Religionsgemeinschaf-

ten als soziales Netz, das Unterstützung bietet. Des Weiteren wird

immer wieder auf der Grundlage eigener Erfahrungen oder als Vor-

annahme Außenstehender betont, dass Religiosität Halt, Sicherheit,

Hoffnung und Kraft sowie innere Ruhe gibt oder sie vor allem der

Sinnstiftung, Lebensorientierung und -bewältigung dient.16

Siebenmal wird Religiosität im Sinne von einem Glauben an etwas

Größeres oder an ein Leben nach dem Tod oder das Erleben einer reli-

15 Sie deutet sich aber an in folgender Textsequenz: »In meinem beruflichen Um-

feld werde ich häufig mit Personengruppen konfrontiert, welche sich selbst

als religiös sehen, gesellschaftlich allerdings als ›Sekte‹ tituliert werden. Das

brachte mich in einigen Momenten dazu, dass ich ihnen grundsätzliches Miss-

trauen entgegenbrachte und ihnen beinahe die Religiosität absprach.« (P 7)

Oder das Vorverständnis wird zumindest durch den Austausch mit einem Mit-

glied einer Neuen Religiösen Bewegung irritiert: »Sie wirkte ja nicht ›komisch‹

oder so wie ich mir Leute, die einer Sekte angehören, vorstellte.« (P 12)

16 Vereinzelt wird deutlich, dass diese Funktionen eng an ein bestimmtes Gottes-

bild geknüpft sind, welches weitgehend einer modernen christlichen Liebes-

theologie entspricht – die Vorstellung von einem stets fürsorglichen, dem Indi-

viduum liebevoll zugewandten und hilfsbereiten, unterstützenden Gott.
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giösen Praxis als etwas »Schönes« (P 45) bezeichnet bzw. Religiosität in

erster Linie mit positiven Emotionen verbunden.

Schließlich gibt es in vier Fällen ein diffuses Bedürfnis danach, ›Re-

ligion‹ von ›Kultur‹ zu unterscheiden, insbesondere, um problematisch

empfundeneTraditioneneher einerKultur zurechnenzukönnen.Damit

verbunden ist offenbar implizit das Bedürfnis, die betreffende Religi-

on zu entlasten und z. B. geschlechterbezogene Vorschriften als kultur-

bedingt zu erklären. Widersprüchlich ist dabei, dass dieselben Studie-

renden Religion als Teil von Kultur erklären – wahrscheinlich ist ihnen

das aus den Lehrveranstaltungen bekannt. Problematisch ist die damit

potenziell verbundene Pauschalaussage über Kulturen, wobei der Kul-

turbegriff ebenfalls unklar ist. Vermutlich ist eine bestimmte regiona-

le Herkunft oder ethnische Zugehörigkeit gemeint, aber das kann nicht

eindeutig aus den Aussagen abgeleitet werden.

Häufig (in 16 Fällen) zeichnet sich eine fragende Haltung in den

Aussagen ab. Die Studierenden sind unsicher in der Anwendung der

Bezeichnungen und können Phänomene nicht einordnen bzw. hinter-

fragen sie bisherige Kategorisierungen. Folgendes Ankerbeispiel soll

dies illustrieren: »Gibt es bestimmteKategorien,nach denen sich eintei-

len lässt, wer religiös ist und wer nicht? Hat es etwas mit Häufigkeiten

zu tun? Oder doch mit der Hingabe, mit der man etwas während der

Praxis macht?« (P 26) Studierende fangen an, ihre Umgebung und ihr

eigenes Handeln mit Blick auf die im Seminar besprochenen Begriffe

zu reflektieren und zuzuordnen, stoßen dabei auf verschiedene Zu-

schreibungsoptionen angesichts der Mehrdeutigkeit von Phänomenen,

z. B. das Tragen einer Kreuzkette oder eines Glücksbringers, das Auf-

stellen von Krippenfiguren, das Singen von Weihnachtsliedern oder

das Anzünden von Kerzen für Verstorbene aus verschiedenen Motiven

heraus. Fünfmal wird nach einer Zuordnung von Meditations- und

Yogapraktiken gefragt:

»Ich habe nie darüber nachgedacht, wie viele religiöse Symbole in un-

serem Alltag wiederzufinden sind, in der Musik, in der Werbung und

so weiter. Außerdem fiel mir in den folgenden Tagen umso mehr auf,

wenn ich auf einem T-Shirt einen Spruchmit religiösen Bezug oder ei-
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nemKreuz darauf sah. Als ich amFreitagAbendYogamachte, kammir

eine Projekt-Idee. Ich dachte, Yoga ist ja eigentlich auch auf Grundla-

ge von religiösen Praktiken, kommt also aus der ost-asiatischenKultur

bzw. DemHinduismus. Die Frage, ob Yoga ein Sport oder eine religiö-

se Praxis ist, wäre für mich sehr interessant zu betrachten.« (P 56)

Angestoßen durch die Begriffsreflexionen imKurs, die Aufgabe imRah-

men der o.g. Übung oder angesichts der Umsetzung eigener Analysen

besteht eine hohe Motivation, im Rahmen des Projektes eine Klärung

zu erreichen, Arbeitsdefinitionen und mögliche Kriterien zu finden,

um Religiöses von Nichtreligiösem unterscheiden zu können.17 Defini-

tionen aus der Vorlesung zur Einführung in die Religionswissenschaft

konnten noch nicht selbst angewendet werden.18 Es fehlte bis zu diesem

Zeitpunkt die Möglichkeit der Übung im Seminarkontext.

4.2.2 Subkategorie »Weltreligionen«

Dieser Kategorie wurden Textstellen zugeordnet, die von einem verin-

nerlichten Weltreligionenkonzept oder einer Auseinandersetzung mit

demselben zeugen.

53 von 65 Studierenden gehen auf das Weltreligionenparadigma

ein, davon problematisieren es 51. Dies ist nicht verwunderlich, da die

Einträge verfasst wurden, nachdem in der religionswissenschaftlichen

Einführung eben jenesThema aufgegriffenwurde.19 Sieben Studierende

17 In einzelnen Projekten wurde dann z. B. auf Konzepte aus Ammerman 2021,

Boos-Nünning 1972, Glock 1969, Hafner 2018, Krech 2021 und Luckmann 1991

zurückgegriffen.

18 Darüber hinaus wird der Religionsbegriff auch in Lehrveranstaltungen zur Ein-

führung in die Analyse religiöser Texte zu Beginn des Studiums erörtert, aber

i. d. R. werden die Texte durch die Dozierenden ausgewählt und damit Ent-

scheidungen darüber getroffen, welche nun religiös sind. Andere Lehrveran-

staltungsangebote, die die eigene Arbeit mit Definitionen und Kriterien ein-

schließen, sind keine Pflichtveranstaltungen und im Master angesiedelt.

19 Vgl. dazu Alberts 2023: 10–11 sowie Darm 2020: 41–44. Verschiedene Kriterien

für eine solche Kategorisierung wurden u.a. mit Verweis auf Hutter 2016: 9–15

und Beiträgen des REMID e. V. sowie anhand vonMaterialien für Schüler:innen

diskutiert.
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geben an, bereits vor dem Projektkurs kritisch auf solche Darstellungen

geschaut zu haben. Eine Irritation des Weltreligionenkonzepts erfolgte

entweder durch persönlichen Kontakt zu religiösen Personen und die

so wahrgenommene Individualität gelebter Religiosität oder die Kon-

frontationmit Fachwissen in den Einführungssitzungen. Entscheidend

war für neun Personen die Übung mit der Aufgabe, bereits bekannte

religiöse und weltanschauliche Gemeinschaften zu notieren. Hier trat

schnell Unzufriedenheit auf, da sie nur die »Standardreligionen« (P 43),

ggf. noch zwei bis drei christliche oder muslimische Denominationen

nennen konnten. Der Vergleich mit ausdifferenzierteren Darstellungen

Anderer war z. T. schambesetzt als Offenkundigwerden der eigenen

Wissenslücken.

Viele Studierende stellen sich religiöse Menschen als orthodox und

observant vor, insbesonderewenn individuellerundhäufigerKontakt als

Korrektiv fehlt:

»Ichmuss gestehen beim Schlagwort Judentumund der heutigen Pro-

jektarbeit zum jüdischen Dating, habe ich sofort an das orthodoxe Ju-

dentum gedacht. Mir ist erst im Vortrag bewusst geworden, wie hete-

rogen das Judentum ist und wie verschwommen die öffentliche Dar-

stellung dieser Religion regelmäßig stattfindet.«20

Erfahrungen imKontext von Freundschaften undBekanntschaften oder

imRahmen universitärer Veranstaltungen führen zur Veränderung die-

ser Vorannahme hin zu einem Bewusstsein für innerreligiöse Pluralität

und die individuelle Rezeption religiöser Lehren und Vorschriften. Der

20 ›Richtige‹ Religiöse sind demnach Strengreligiöse, für die Religiosität eine ho-

he Alltagsrelevanz hat: »Wer ist überhaupt religiös, was bedeutet es religiös

zu sein? Für mich war die Antwort vorher, dass sich Religion in der Lebensfüh-

rung zeigen müsse und habe so für mich in Bezug auf das Christentum die

›lebendigen‹ Christen von den Sonntagschristen/den Karteileichen unterschie-

den. Durch die Neubetrachtung dieser Fragestellung hinterfrage ich, was man

nicht vielleicht alles zu religiösem Erleben und Leben dazuzählen kann. Was

fällt vielleicht auch an privater, nicht institutioneller Auslebung von Religion

dazu?« (P 29)
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Kontakt führte auch dazu, dass Schnittmengen zwischen der eigenen

Lebenswelt und der von (Anders-)Religiösen erkannt werden:

»Bereits im ersten Semester, dem Einführungskurs der Psychologie,

führte ich ein Interview mit einem Pfarrer, wo ich erstmals eine per-

sönliche, evangelische Sichtweise hörte. Ich war von der für mich neu-

en Perspektive sowie den ›normalen‹ Lebensumständen überrascht,

da ich ›religiös‹ immer mit ›anders‹ in Verbindung gebracht habe, so-

dass ich Tage danach noch über dasGespräch undmeine religiöseHal-

tung und Meinung nachdachte.« (P 17)

Studierende haben selbst als Teil eines eigenen Lernprozesses erlebt,

welchen Einfluss persönliche Kontakte auf die Wahrnehmung ver-

schiedener Gruppen hat. Entsprechend der Kontakthypothese (vgl.

Pettigrew/Tropp 2006) sehen sie Kontakte mit religiösen Gruppen im

Rahmen des LER-Unterrichts als Schlüssel für den Abbau von Vorurtei-

len, wie die unterrichtsbezogene Subkategorie »Fremdheit überwinden

durch Innenperspektiven« zeigt. 13 Studierende haben das durch ei-

gene Projektarbeit erworbene Verständnis für innerreligiöse Pluralität

als zentralen Erkenntnisgewinn markiert, den sie auch auf andere

Religionen übertragen wollen und können.

In 17 Fällen wird davon berichtet, dass in der eigenen Schulzeit

Religionen als Lerngegenstand mithilfe des Weltreligionenkonzepts

behandelt wurden – sei es in LER, Religionsunterricht oder Ethik.

Erinnert werden entweder steckbriefartige Darstellungen21 oder eher

knappe Unterrichtsreihen über die vier anderen Weltreligionen, wenn

21 Genannt wird die Auflistung von ›Fakten‹ wie Mitgliederzahl, Verbreitung,

Symbol, heilige Schriften, Götterwelt, wichtige Feste, heilige Orte, Gotteshaus,

zentrale Personen oder Stifter, Essensregeln, Kleidung oder ›typisches‹ Ausse-

hen. Zum Teil sollten diese Informationen auswendig gelernt werden. Diese

Art des religionskundlichen Unterrichts wird retrospektiv von einigen Lernen-

den als langweilig, sinnlos und irrelevant für das Verstehen der eigenen oder

anderer Lebenswirklichkeiten eingeschätzt, weswegen auch keine Motivation

entstand, sich genauer mit religiösen Themen zu beschäftigen. Zur Präsenz in

den Curricula von Schulfächern vgl.Wöstemeyer 2023: 41 sowie die länderbezo-

genen Darstellungen im Handbuch Religionskunde in Deutschland (Alberts et al.
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das Christentum der Ausgangspunkt war, wie folgendes Textbeispiel

zeigt:

»Weiterhin habe ich in der Schulzeit die ›Weltreligionen‹ […] äußerst

grob kennengelernt. Hierbei handelte es sich allerdings um eine blo-

ße Auflistung und Abfrage von angeblichen Fakten und nie um eine

kritische Auseinandersetzung oder Diskurse zum Thema. Aufgrund

dieser Erfahrungen entwickelten sich meine religiösen Konzepte

und Weltanschauungen in der Vergangenheit auch sehr christlich

orientiert und außerhalb des Christentums äußerst oberflächlich.«

(P 3)

Fünf Studierende haben das Studium im Allgemeinen, drei die bereits

besuchten Einführungsvorlesungen als Aufbrechen pauschalisierender

Religionsverständnisse erlebt. Neun geben an, eben jene Einführungen

eher als Bestätigung des Weltreligionenkonzeptes wahrgenommen zu

haben, das nun im Projektseminar problematisiert wurde.22 Angeregt

durchBeispiele imKurs besteht der drängendeWunschnachVertiefung

des eigenen Wissens sowie nach der Ausrichtung des eigenen zukünf-

tigen LER-Unterrichts an im Alltag präsenten Bezügen oder aktuellen

Fragen.23 Die Studierenden wollen lebensnähere Ansätze realisieren,

2023). Eine aktuelle Schulbuchanalysemit Blick aufWeltreligionenparadigmas

bietet Becker 2023.

22 Vier Studierende heben hervor, dass sie die Bearbeitung des Themenfeldes ›Re-

ligion‹ mittels Weltreligionenschemata bisher als richtig und normal empfun-

den haben – in LER, aber auch in Kinderbüchern.

23 Dazu folgendes Beispiel: »An dieser einen Frage [über die Zugehörigkeit des Is-

lam zuDeutschland] ist mir klar geworden, wie breit das Thema der Religionen

ist und dass es eben nicht mit einem Ausfüllbuch zu den fünf Weltreligionen

getan ist, wie es beimir in der Schule thematisiertwurde.DieseVerantwortung,

ein Thema für Schülerinnen und Schüler aufzubereiten, welches so viele Facet-

ten hat, führte bei mir zu einer kurzen Überforderung. Dies ist wahrscheinlich

vor allem der Fall, da ich mich, selbst nach dem Absolvieren der religionswis-

senschaftlichen Uni-Kurse, fachlich nicht ausreichend vorbereitet fühle. Daher

ist mein Ziel dieses Semester, mich, abgesehen von den Seminaren, ausführli-

cher mit einzelnen Religionsgemeinschaften zu befassen, um später spannen-
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erahnen die Breite und Komplexität des religiösen Feldes und sehen die

Beschäftigungmit individuell gelebter Religiosität sowie verschiedenen

Auslegungen religiöser Traditionen als entscheidende Faktoren für

guten religionskundlichenUnterricht,wie in den unterrichtsbezogenen

Subkategorien noch erörtert wird.

4.2.3 Subkategorie »Religionskritik«

Diese Kategorie umfasst religionskritische Aussagen, Haltungen und

Darstellungen, die Studierende wahrnehmen.

25Studierendeberichtendavon,dass sichPersonen in ihremUmfeld

religionskritischoder antireligiös äußern.Amhäufigstenhandelt es sich

um eine Attribuierung vonReligionen imAllgemeinen als irrational, ab-

surd oder lächerlich sowie als veraltet, statisch und engstirnig.24

Vereinzelt werden Bezeichnungen wie »Märchenbuch« und »Er-

findung« (P 2), »Opium für das Volk« (P 15), »Unfug« (P 32), »völliger

Schwachsinn« oder »Spinnerei« (P 20) wiedergegeben. Ein Mal wird

auf die Reduktion von Religion auf ethische Dimensionen und soziale

Funktionen hingewiesen, die ebenso durch andere Systeme gewähr-

leistet werden könnten (P 1). Thema ist außerdem die Darstellung

von Religionen als etwas Bedrohliches in Verbindung mit Machtmiss-

brauch und Extremismus durch Bekannte oder Medien. Hinzu kommt

die Wahrnehmung einseitiger, auch von Hass und Spott geprägter

de Aspekte für den Unterricht angemessen aufbereiten zu können. Der Hin-

weis der Dozierenden, dass es dabei nicht um inhaltliche Vollständigkeit geht,

sondern umdasHerausstellen der Vielfältigkeit der Konzentration auf einzelne

Aspekte konnte mich wieder etwas beruhigen.« (P 5)

24 Hierzu zwei Beispiele: »Teilweise wird in meiner Familie die Ansicht vertreten,

dass Religion lächerlich sei und der Glaube an solche irrational. Trotzdem hat-

te ich in meiner Kindheit und Jugend zahlreiche Berührungspunkte mit dem

Christentum.« (P 12); »[…] dass Religionen altmodisch und dadurch veraltet

sind, prägten die Konversationen in meinem Umfeld, wodurch sich diese Vor-

stellungen auch bei mir verankerten.« (P 27)
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Kommunikation in Medien, die einerseits mit Sorge betrachtet wird,

andererseits das eigene Bild prägt.25

LER-Studierende finden sich dann zum Teil in der Rolle wieder,

solchen Äußerungen zu widersprechen und Religionen zu verteidigen.

Manchmal zeichnen sich innerfamiliäre Generationenkonflikte ab. Sie

wollen aufklären, ein differenziertes Verständnis von Religionen als

heterogen und veränderlich vermitteln, Phänomene kontextualisieren:

»Ich möchte meinen SchülerInnen zeigen, dass […] Anhänger ei-

ner Religion Individuen sind, die ihre Religion oft sehr einzigartig

ausleben. Ich möchte meinen, vermutlich in hoher Zahl nicht-konfes-

sionellen SchülerInnen klarmachen, dass Religion vonmodernen und

sogar wissenschaftlich denkenden Menschen praktiziert wird und vor

allem, dass sie keine skurrile Rarität aus dem Museum ist, sondern

eine Möglichkeit die Welt zu betrachten und mit ihr umzugehen.

Zu diesem Zweck möchte ich die ›Superkraft‹ erlernen Fremdbe-

schreibungen und Selbstbeschreibungen zu identifizieren und dieses

Können im LER-Unterricht anwenden.« (P 42)

Bisweilen fühlen sich die Studierenden überfordert mit dieser Aufgabe,

da sie Gespräche über Religionen oft als sehr emotional besetzt erleben

oder bei einer völligen Abkehr vomgemeinsamenKonsens überWeltbil-

der kaum zu überwindende Spannungen mit Nahestehenden befürch-

ten.26

25 »Durch regelmäßiges Religions-Bashing (in Form von bspw. Social Media Kom-

mentaren) und mein nichtreligiöses Umfeld habe ich häufig das Gefühl ein et-

was verzerrtes Bild von Religionen zu haben.« (P 2) Erhebungen imRahmen des

Religionsmonitors aus dem Jahr 2023 weisen entsprechend auf das Polarisie-

rungspotenzial subjektiven Wissens hin, wobei sozialen Medien als Wissens-

quelle eine zentrale Rolle zugesprochen wird, insbesondere, wenn persönliche

Alltagserfahrungen als Korrektiv fehlen (vgl. El-Menouar et al. 2023: 11-12, 57-

58).

26 »Vorurteile und Stereotypen sind […] auch familiär ein großes Thema für mich.

Dies liegt zum Teil daran, dass meine Familie – explizit meine Elternteile – un-

terschiedliche Perspektiven auf Menschen und auch Religionen haben. Über

die ›Unbrauchbarkeit‹ von Religionen in der ›Moderne‹, dem Absprechen einer
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Eine andere Person stellt fest, dass die Gegenüberstellung bzw.

Unvereinbarkeit vonWissenschaft und religiösemGlauben ein gängiges

Gesprächsthema ist, wenn Studierende von »atheistischen Menschen«

auf ihr Fach angesprochen werden (P 57). Die Unvereinbarkeit von

Glaube und (empirischer) Wissenschaft stellt für Studierende ein

fragenproduzierendes Problem dar.27 Acht Kursteilnehmer:innen inter-

essieren sich z.B. für dieVereinbarkeit vonVernunft undGlaube, für den

Umgang religiöserWissenschaftler:innenmit eigenen Überzeugungen,

für wissenschaftliche Perspektiven auf Nahtoderfahrungen oder für

Gründe für die Konversion nichtreligiöser Menschen. 26 Studierende

schreiben von sich selbst, dass sie Religion(en) skeptisch gegenüber-

standen, Fortschritt und moderne Lebensweise nicht mit Religionen

überein bringen konnten, aber durch ihr Studium, spätestens durch die

Lernerfahrungen im Projektkurs ihre Überzeugungen und Haltungen

hinterfragen, relativieren und ausdifferenzieren oder gänzlich verwer-

fen. Sie reflektieren in diesem Zusammenhang oft ihre Sozialisation,

berichten auch von negativen Erfahrungen, die ihre Haltung geprägt

haben:

»Das ist auch ein Grund, warum ich aufgrund von Medien und Erfah-

rung hauptsächlich in Berlin teilweise kritisch eingestellt bin zu Reli-

gionen. Grundsätzlich finde ich das Religion etwas sehr Schönes sein

kann und es großartige Gemeinschaften gibt. Leider hatte ich schon

sehr schlechte Erfahrungen in Berlin, wobei ich beleidigt wurde auf-

grund meiner zu kurzen Kleidung, wobei mir gesagt wurde ich sol-

le meinen Körper komplett bedecken. Des Weiteren ist meine Tante

Teil einer evangelischen Freikirche und sie und ihr Mann haben schon

Existenzberechtigung von Religion z.B. auf Grundlage der Missbrauchs-Skan-

dale und dem ›Ausnutzen‹ der kirchlichenMachtposition imMittelalter bis hin

zur Bezeichnung des Islam als fremd und nichtzugehörig zu Deutschland. Die

Liste der Schein-Argumente ist lang und einige Diskussionen und Streits sind

daraus entbrannt, was ein Vermeiden bestimmter Themenmeinerseits zur Fol-

ge hatte.« (P 28)

27 Einige Studierende stellen Glaube und Wissenschaft gegenüber und fokussie-

ren damit auf die Konkurrenz von Weltdeutungen.
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des Öfteren versucht mich zu beeinflussen, wobei es teilweise sogar

zu Streit kam. Ich war da noch relativ jung und seitdem habe ich bei

religiösen Diskussionen immer ein ungutes Gefühl, da ich das Gefühl

habe mir will jemand was aufzwingen.« (P 60)

Werden genauere Angaben darüber gemacht, was andere oder sie

selbst als problematisch und nicht kompatibel mit einer modernen

Gesellschaft sehen, dann geht es um Themen wie fehlende Gleich-

berechtigung der Geschlechter und die Unterdrückung von Frauen,

Homophobie bzw. die Ablehnung queerer Menschen sowie Übergriffig-

keit und die Ausübung von Zwang. Konkret bezogen auf Kirchen,meist

die römisch-katholische Kirche, einmal auch eine Freikirche, werden

Machtmissbrauch, Kindesmissbrauch, Zölibat, Missionsarbeit und die

Rolle von Kirchen in der sog. Nazizeit als Gründe für die ablehnende

Haltung genannt. Der Islam ist eine weitere Religion, bezüglich derer

im Detail Vorbehalte zur Sprache gebracht werden, welche sich auf die

angenommene extremistische Haltung und Gewaltbereitschaft sowie

die vermeintliche generelle Unterdrückung von Frauen beziehen. Hier

verweisen Studierende vorrangig auf medial vermittelte Bilder, die die

Meinung über den Islam in ihrem Umfeld oder ihre eigene prägt und

insbesondere seit 2015 als besonders präsent wahrgenommen wer-

den. Islamfeindlichkeit und seine Konsequenzen für das Leben von

Muslim:innen ist ein Problem, das Studierenden durchaus bewusst ist:

»Auch hier bemerkte ich, dass die Kenntnisse, welche ich bisher hatte,

vor allemdadurch beeinflusst werden,wasmedial behauptetwird. Im

Kopf blieb mir vor allem die Aussage meiner muslimischen Freundin,

nämlich: ›Würde ich selbst nicht dem Islam angehören und nur das

hören, was die Presse über uns sagt, dann würde ich den Islam nicht

mögen können.‹ Das bringt mich dazu, darüber nachzudenken, was

Fremdmeinungen mit den jeweiligen Anhänger*innen der verschie-

denen Religion bewirken kann.« (P 7)

Manchmal sind sie sich im Rahmen des Projektes eigener religionsbe-

zogener Vorurteile bewusst geworden, obwohl sie sich als offen, liberal
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und tolerant verstehen.Folgendes Ankerbeispiel zeigt, dass insbesonde-

re das Hören oder Lesen religionsbezogener Vorurteile von anonymen

Anderen zum Abgleich mit eigenen Vorannahmen führte:

»Dennoch erkannte ich einigemeiner Einstellungen undGlaubenssät-

ze in dembereitgestelltenDokument ›SORAPS, Leitfaden zu religions-

bezogenen Vorurteilen und Stereotypen‹ wieder (z.B. S. 26 ›Religiöse

Traditionen sind durch die Jahrhunderte hindurch beständig, unver-

änderlich und wiedererkennbar.‹) Das heißt, ich verstehe schon, dass

man aus wissenschaftlicher Sicht nachweisen kann, dass sich Religio-

nen im Laufe der Jahrhunderte verändert haben. Dennoch weiß ich

auch, dass ich aus christlicher Perspektive den Anspruch der Rückbe-

sinnung auf die ›Urchristenheit‹ kenne und diesemAnspruch ausmei-

ner eigenen religiösen Perspektive bisher noch nichts entgegensetzen

konnte.« (P8)

Diese Diskrepanzen im eigenen Selbstbild sind bisweilen mit Scham

verbunden, münden aber in allen Fällen in der Motivation, Pauschali-

sierungen zu vermeiden, die eigene Haltung weiter zu reflektieren und

besser zu verstehen, wie es zu Vorurteilen kommt.

Vier Studierende erwähnen, dass ihre Neugier für Religion oder

religiöse Menschen seitens der Familie mit Sorge betrachtet wird oder

sie ausdrücklich gewarnt werden vor entsprechenden Annäherungen

und persönlichen Kontakten. Vier andere Kommiliton:innen berichten

von Ausgrenzungen durch eine nichtreligiöseMehrheit und davon, dass

sie auch im universitären Kontext bisweilen anders behandelt werden,

wenn sie ihre Religiosität bekunden. Daraus entsteht bei einigen ein

apologetisch konnotiertes Bedürfnis, darüber aufzuklären, dass Ra-

tionalität und religiöse Wahrheitsansprüche sowie liberale religiöse

Gruppen und Demokratien vereinbar sind.28 Eine Person hat eigene

religiöse Normen als »überholt und sinnlos« (P 58) empfunden, sich in

28 Als exemplarischer Beleg soll diese Aussage dienen: »Das ist ein Vorurteil auf

das ich in diesem Thema auf jeden Fall gerne eingehen möchte, dass Glauben

und Wissenschaft sich widersprechen und wer die Bibel für wahr hält, dumm

ist.« (P 29)
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Teilen von religiösen Traditionen abgegrenzt und in der Jugend ver-

mittelte Annahmen über andere religiöse Gruppen oder Lebensstile

revidiert.

Schließlich fragen sich Teilnehmende, warum sie bisher ande-

re Fachbereiche von LER bevorzugen oder erklären die Distanz zum

R-Bereich bereits mit ihrer eigenen, meist von der Familie gestützten

Abneigung gegenüber Religion:

»Hörte ich vor meinem LER-Studium den Begriff Religion, so wa-

ren meine ersten Gedanken dazu oft ›Gott‹, nicht selten auch ›Oh

Gott‹, ›Bitte nicht, können wir nicht etwas anderes thematisieren?‹,

›Warum ist man heute noch religiös?‹ und/oder ›viele, gleichgesinn-

te Menschen, die an bestimmte, nicht real existierende Dinge und

Gegebenheiten glauben, um damit die Welt und das Leben zu erklä-

ren.‹ Ich muss gestehen, manchmal denke ich das immer noch bzw.

merke, wie sich diese Gedanken und Vorstellungen in meinen Äuße-

rungen und Gesprächen wiederfinden. […] Dennoch, die bisherigen

LER-Seminare und Vorlesungen haben es bereits soweit geschafft,

dass ich sagen kann: Religion ist komplex, vielschichtig und nicht

langweilig. Und auch, wenn ich Themenbereiche wie Psychologie

oder Soziologie noch immer für Diskussionen oder wissenschaftliche

Arbeiten vorziehen würde, so verliere ich zunehmend die Hemmung

über Religion bzw. Religiosität zu kommunizieren und mich über das

Studium hinaus mit religiösen Inhalten zu beschäftigen. […] Trotz

dessen betrachte ich meine lebensweltliche Haltung und mein Den-

ken oft als Norm, sodass, wie ich aus den Theorieinputs feststellte,

religiöse Menschen durch mich einer sogenannten ›Othering-Rolle‹

unterliegen. Dies überrascht umsomehr, wennman bedenkt, dass ca.

84% der Weltbevölkerung und etwa 70% in Deutschland Teil einer

Religionsgemeinschaft sind […].« (P 17)

4.2.4 Subkategorie »Religiosität in Deutschland«

Unter dieser Kategorie finden sich Einschätzungen zur religiösen Land-

schaft Deutschlands, zu Mehrheits- und Minderheitsverhältnissen im

eigenenUmfeld sowie zu problematisch empfundenen religionsbezoge-

nenThemen, die im deutschen Kontext präsent sind.
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47 von 65 Studierenden beschreiben ihr Umfeld als ausschließlich

odermehrheitlich nichtreligiös. Religiös sind dann die anderen.29 Neun

verorten sich selbst bzw. ihr Aufwachsen in einer ostdeutschen, ländli-

chen Region, in welcher es keine Berührungspunkte mit religiösen Per-

sonen gibt oder gab,wie z.B. folgendePerson: »Bis zumAuszug aus dem

Elternhaus wuchs ich in dem Brandenburger Vorort auf und traf dort

stets auf nicht-religiöseKinder und Jugendliche,dieReligionnie thema-

tisierten; wenn überhaupt, sich darüber lustig machten.« (P 20) Andere

heben den Stadt-Land-Unterschied hervor, vor allem, wenn sie in eine

Stadt – in der Regel Potsdamoder Berlin –umgezogen sind unddort ihr

Umfeld merklich pluraler ist, nicht zuletzt durch Kontakte im Studium:

»Berührungspunkte mit Religionen hatte und habe ich bereits den-

noch, da ich als ›Berliner-Speckgürtlerin‹ und Studentin in Potsdam

religiöser Vielfalt fast täglich begegne. Einer etwas geschmälerten

Vielfalt davon begegne ich in meinen Freund*innen- und Bekannten-

kreisen, in denen ich über die Zeit oberflächliches Wissen über und

einige Einblicke in das äthiopisch-orthodoxe und neuapostolische

Christentum, den Buddhismus und den Islam bekommen konnte.« (P

10)

15 Personen sprechen von einer religiösen Sozialisation bzw. verorten

sich selbst im religiösen Feld. 14 Personen erklären, dass außerhalb des

Studiums Religion nie Gesprächsthema ist – auch nicht mit Personen

im Umfeld, die einer Religion angehören. Dennoch beschreiben dop-

pelt so viele ihr Umfeld als mindestens teilweise christlich. Diese Dis-

krepanz ergibt sich dadurch, dass ein Teil der Familie religionslos, ein

anderer christlich ist oder der Freundeskreis weitgehend nichtreligiös

ist, aber die Familie christlich. 15-mal wird betont, dass es sich dabei

29 Einzelne erwähnen die Bekanntschaft mit einer aktiv religiösen Person, die

dann als befremdlich-interessant wahrgenommen wurde, als Expert:in zu re-

ligiösen Themen fungierte oder ausgegrenzt wurde. Andere Studierende be-

richten, eben solch eine religiöse Person in einer mehrheitlich nichtreligiösen

Peergroup gewesen zu sein, was ihrerseits z. T. das Vermeiden von religiösen

Themen oder eine Distanzierung von Religion nach sich zog.
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um religionsferne Personen handelt. Bisweilen ist ein säkulares Driften

über Generationen hinweg ablesbar, wenn die Großeltern als engagier-

te Religiöse, die eigene Generation aber als distanziert oder nichtreligi-

ös charakterisiert werden. Zweimal wird Deutschland als säkularisier-

tes Land beschrieben und auf Kirchenaustritte bzw. die gesunkene Be-

deutung christlicher Traditionen für die Gesamtgesellschaft verwiesen.

Dennoch kommen anekdotenhaft immerwieder christliche Einrichtun-

gen wie Kindertagesstätten, Schulen und Religionsunterricht, Konfir-

mationsunterricht und kirchliche Freizeitangebote oder Veranstaltun-

gen zurWeihnachtszeit als Teil der Normalität zur Sprache.

Sieben Studierende haben bereits selbst Unterschiede bezüglich

der Religionszugehörigkeit und Religiosität zwischen Ost- und West-

deutschland wahrgenommen oder wissen durch Gespräche über die

Situation der Familie in der DDR-Zeit wie folgende Passage zeigt:

»Dass in Ostdeutschland nur ca. ein Drittel der Menschen an einen

Gott glaubt, fällt mir im Alltag auf, da ich hier in Brandenburg im Os-

ten Deutschlands lebe. Weiter ist meine Großmutter väterlicherseits,

die die sich selbst Marxistin nennt, im Osten geboren worden und hat

nie woanders gewohnt. Die Familienseite mütterlicherseits, welche

alle christlichen Glaubens sind, kommt aus demWesten. Aus diesem

Grund war ich auch schon oft im Süden Deutschlands und habe dort

mit viel mehr an Gott glaubenden Menschen zu tun.« (P 49)

Elf Kursteilnehmende sind jedoch überrascht angesichts im Seminar

thematisierter Unterschiede und interessieren sich für deren histori-

sche Hintergründe, verorten sich zum Teil selbst vor diesem Hinter-

grund.30 Acht Personen staunen über den hohen prozentualen Anteil

30 »Es ist als ob ich in einer Blase lebe, in der fast alle Menschen um mich her-

um Säkulare sind und Religiöse eine Minderheit darstellen.« (P 42) Die Subka-

tegorien »Religionskritik« und »Religiosität in Deutschland« hängen insofern

zusammen, als dass die Seminarteilnehmer:innen ihre religionsbezogenen Po-

sitionen nicht nur in Bezug setzen zu ihrem familiären Umfeld, sondern zur

jeweiligen Mehrheitskultur. Verwendet wurden in den religionswissenschaft-

lichen Veranstaltungen zur Beschreibung und Kontextualisierung u. a. Müller/
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an Personen, die in Deutschland einer Religion angehören bzw. über

die religiöse Vielfalt, zwei wiederum über den hohen Anteil nicht-kon-

fessionell gebundener Menschen – je nachdem, wie die Mehrheitsver-

hältnisse in ihrem eigenen Umfeld sind.31 Grundsätzlich werden jedoch

Pluralisierungsprozesse wahrgenommen, wenn z. B. der Anteil musli-

mischer Schüler:innen an der eigenen früheren Schule gestiegen ist, sie

bereits an Schulen mit heterogener Schüler:innenschaft arbeiten oder

sich in der Flüchtlingshilfe engagieren. Pluralität gilt insbesondere mit

Verweisen auf Migrationsprozesse als Merkmal deutscher Geschichte

und Gesellschaft, insbesondere in Großstädten. Zugleich thematisieren

16 Studierende Islamfeindlichkeit, Antisemitismus und Rechtsextre-

mismus als Problem in der deutschen Gesellschaft, manchmal konkret

bezogen auf Ostdeutschland und mit Blick auf ihre zukünftige Aufgabe

als Lehrkraft, zu Toleranz und Offenheit beizutragen. Das ist vereinzelt

mit der Frage verbunden, wie diese Ziele realisiert werden sollen, wenn

sich die Schule in einer recht homogen-nichtreligiösen Region befindet.

4.3 Zusammenfassung LER-unterrichtsbezogener

und religionskundlicher Studierendenvorstellungen

ImFolgendenwerden vier dieser Subkategorien skizziert, die in derOn-

linepublikation »Religions- und unterrichtsbezogene Vorstellungen von

Studierenden als Anknüpfungspunkte für die Lehre« ausführlich nach-

zulesen sind (Vorpahl/Merkel 2024).32

Die Subkategorie »Die LER-Lehrkraft als Aufklärer:in« weist auf ein

bestimmtes Selbstverständnis hin, das die Studierenden in Hinblick

auf ihre Rolle als künftige LER-Lehrkraft vertreten. Dem entspricht der

Pickel/Pollack 2013, Pollack/Rosta 2015 sowie Wohlrab-Sahr/Karstein/Schmidt-

Lux 2009.

31 Verwendet wurden vomREMID e. V. bereitgestellte Zahlen undDiagramme so-

wie einige aus dem Religionsmonitor (vgl. Müller/Pollack 2013; El-Menouar et

al. 2023).

32 Abrufbar unter https://doi.org/10.25932/publishup-63007.
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Wunsch, aktiv an der Dekonstruktion und dem Abbau von religionsbe-

zogenen Vorurteilen im LER-Unterricht zu wirken. Damit verbunden

ist jedoch auch eine Überforderung.

Der Kategorie »Religionskundedidaktische Zugänge: Über und

von Religion(en) lernen« wurden Aussagen zugeordnet, die deutlich

machen, was Studierende mit unterschiedlichen Zugängen religi-

onskundlichen Lernens verbinden, welche sie präferieren und wo sie

Defizite sehen. Es besteht in diesem Zusammenhang große Sorge auf-

grund eigener Wissensdefizite, um qualitätsvollen Unterricht gestalten

zu können.

Die Kategorie »Fremdheit überwinden durch Innenperspektiven«

umfasst Aussagen, die den Zugang zu religiösen Innenperspekti-

ven als Inhalte des religionskundlichen Unterrichts thematisieren.

Praktizierende Angehörige einer Religionsgemeinschaft sollen in einer

Expert:innenrolle einemöglichst authentische Vermittlung von gelebter

Religion gewährleisten, als sachlich-distanziert eingeschätzte Außen-

darstellungen ergänzen und ggf. Wissensdefizite bei der Lehrkraft

ausgleichen.

Unter die Kategorie »Neutralität« fallen Aussagen, die sich auf die

Wahrung einer neutralen Haltung im nicht-konfessionellen Unter-

richtsfach LER beziehen, welche Anforderungen Studierende damit

verbinden und inwiefern diese mit den Zielen des LER-Unterrichts

verknüpft sind. Dabei kommen bestehende Unsicherheiten in Hinsicht

auf die Umsetzung des Neutralitätsgebots zur Sprache.

5. Diskussion

Die Konzeption des Projektseminars sowie die Erhebung und Analyse

von religions- und unterrichtsbezogenen Präkonzepten dienten nicht

nur der Selbstreflexion der Studierenden und ihrer Präsentation einer

Forschungsgemeinschaft als interessanter Befund an sich, sondern

zunächst als wichtige Ausgangspunkte für die Reflexion undGestaltung

des Lehrangebots am Standort Potsdam. Darüber hinaus können sie

als Anregungen in der religionswissenschaftlichen Hochschuldidaktik
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dienen, entsprechend des Conceptual-Change-Ansatzes Vorstellun-

gen der Lerngruppe zu klären und daran anzuknüpfen. Aus unserer

Analyse ergibt sich, dass es über eine fachliche Klärung religionsbe-

zogener Begriffe hinaus genügend Raum für die eigene Anwendung

von Definitionen geben muss, damit Lehrkräfte und Lernende religiöse

Bezüge in der Lebenswelt identifizieren können und sich nicht nur an

sehr prototypischen und stark vereinfachten Modellen von Religionen

orientieren. Die Heterogenität religiöser Vorstellungen und Praktiken

kommt sonst gar nicht erst in den Blick. Wichtig ist dabei ebenso die

Auseinandersetzung mit semantisch verwandten Begriffen, die in der

Alltagssprache präsent sind, damit eine Lehrkraft religionsbezogene

Vorstellungen der Schüler:innen erkennen, einordnen und diskutie-

ren und auch die Vielfalt an nichtreligiösen Lebensentwürfen und

Kontexten vermitteln kann. Hilfreich ist vor und nach einer Klärung

religionsbezogener Begriffe eine Aufgabe, die beinhaltet, über einen

gewissen Zeitraum Phänomene zu notieren, die den Lernenden im

Alltag begegnen und die sie zu Religion in Bezug setzen.33 Nicht zuletzt

für die Gewährleistung des Neutralitätsgebots ist diese Frage relevant,

da im Schulkontext geklärt werden muss, inwieweit z. B. die Arbeit mit

Tierkraftkarten oder Andachtsübungen im Unterricht als religiös gilt

oderwieWeihnachtsbrauchtum in der Schule etabliert und gerahmt ist.

Entscheidend ist außerdem die Reflexion eigener Normalitäten,

angeregt durch die Konfrontationmit anderenMehrheits- undMinder-

heitsverhältnissen sowie Perspektivwechsel. Viele Studierende schrei-

ben, dass sie automatisch sich bzw. eigene Selbstverständlichkeiten und

vertraute Mehrheitsverhältnisse als Norm vorausgesetzt haben, obwohl

ihnen Toleranz, Offenheit und Individualität wichtig sind. Perspektiv-

wechselwurdenz.B.angeregtdurchHinweise aufdie Fremddarstellung

33 Ähnlich wie von Katharina Frank zum Eruieren situativer Kontexte vorgeschla-

gen (Frank 2016: 22), haben die Studierenden eine solche Aufgabe bekommen,

aufwelche sie auchgelegentlich in denArbeitsjournalenBezugnehmen: »Dies-

bezüglich hat mir die Übung zum Beobachten von Religion im Alltag aller-

dings nochmals verdeutlicht wie oft ich unbewusst mit religiösen Geschehnis-

sen konfrontiert werde.« (P 11)
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und Diskriminierung von nichtreligiösen Menschen in anderen, eben-

falls als modern aufgefassten Ländern sowie statistische Erhebungen

zu Religionszugehörigkeiten im Ländervergleich und weltweit.34 Das

Erkennen, dass Religion für viele Menschen lebensweltlich relevant ist,

plausibilisiert die Notwendigkeit einer Thematisierung im Schulfach

LER.35 Der Einbezug von Lebensrealitäten verschiedener Menschen,

die nicht alle einer orthodoxen Richtung zugeordnet werden können

und auf ihre vorhandene oder nicht bestehende Religionszugehörig-

keit reduziert werden, wurde in der Religionskundedidaktik bereits

vielfach erörtert.36 Entscheidend ist dabei, dass eine gewisse Vielfalt

an nichtreligiösen Positionierungen und Lebensentwürfen einbezo-

gen wird, statt sich auf religiöse Spezialist:innen zu konzentrieren –

auch, um eine Differenzierung von Institutionen- und Religionskritik

zu ermöglichen. Angesichts der Bedeutung persönlicher Beziehungen

zu (anders-)religiösen Menschen für einen differenzierten Blick auf

Religionen und die Akzeptanz religiöser Vielfalt sollten im Rahmen der

Ausbildung Formen, Bedingungen und mögliche Effekte solcher Be-

gegnungen thematisiert werden. Entsprechend der Kontakthypothese

34 »Auch, dass es in einigen Teilen der Welt, wie in den Vereinigten Staaten Ame-

rikas, verpönt ist nicht religiös zu sein, hat mich erstaunt, denn in meinem so-

zialen Umfeld ist eher die Angehörigkeit zu einer Religion verpönt. Dies würde

dann auch bedeuten, dass die meisten Menschen davon ausgehen, dass neue

Menschen, die sie kennenlernen, religiös sind, während ich immer eher davon

ausgehe, dass neue Personen, die ich kennenlerne, nicht religiös sind.« (P 9)

Bezogen wird sich hier auf die im Seminar kurz vorgestellte Arbeit von Petra

Klug (2023) und von Wikimedia Commons bereitgestellte Statistiken und Gra-

phiken.

35 »Dadurch dass ich selbst im Osten von Deutschland aufgewachsen bin, wo die

meisten Menschen keiner Religion angehören und sich das auch so in meinem

sozialen Umfeld wiedergespiegelt hat, war mir bis zu diesem Zeitpunkt nicht

bewusst, dass so viele Menschen weltweit einer Religion angehören. Dadurch

habe ich jedoch gemerkt, was religiöse Themen für eine große weltweite Rele-

vanz haben undmir ist die Bedeutung der R-Dimension in LER viel ersichtlicher

geworden.« (P 27)

36 Als besonders hilfreich hat sich hier der Beitrag von Schellenberg/Saia (2019)

erwiesen.
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sind vorurteilsreduzierende Effekte an bestimmte Voraussetzungen

gebunden.37 Zudem müssen Rahmungen, Methoden und Ziele solchen

Unterrichts geklärt werden.

Es ist zudem offensichtlich, dass sich im Großteil der untersuch-

ten Einträge ein fixes und zugleich diffuses Verständnis von Moderne

abzeichnet. Fix, weil Moderne das ist, was die eigene Mehrheitsgesell-

schaft ausmacht. Diffus, weil mal das Primat der (Natur-)Wissenschaft,

mal Freiheitsrechte und individuelle Lebensgestaltung, mal die demo-

kratischeGrundordnung implizit imVordergrund stehen alsGegenüber

vonReligion(en). So prototypischwie also bisweilen der Religionsbegriff

gefasst wird, ist auch das Verständnis von Moderne. Dementsprechend

sollte die Auseinandersetzung mit der religiösen Landschaft, in der das

Fach unterrichtet wird, einen festen Platz in der Ausbildung haben,

damit die Lehrkräfte tatsächlich eine Standortverortung realisieren

können, wie von ihnen erwartet wird (vgl. MBJS 2015: 6). Dazu gehören

Bedingungen für das Wachsen und Sich-Verändern von Mehrheits-

verhältnissen, Pfadabhängigkeiten im internationalen Vergleich sowie

die Gleichzeitigkeit von Prozessen wie Säkularisierung, religiöser

Pluralisierung und Individualisierung. Die Analyse der Konzepte hat

gezeigt, wie eng die Sozialisation in nichtreligiösen Mehrheitsver-

hältnissen mit fehlenden Bezugspunkten zu religiösen Phänomenen

einhergeht, die für kreativen religionskundlichen Unterricht, dieWahr-

nehmung religiöser Vielfalt sowie die kritische Auseinandersetzung

mit Fremddarstellungen entscheidend sind. Bedingungen für Phäno-

mene wie fundamentalistische oder religionskritische Bewegungen,

interreligiöse Dialoge oder Konflikte sowie Strategien des Umgangs

von Religionsgemeinschaften mit Modernisierungsprozessen gehören

ebenfalls zu der Expertise, die Religionswissenschaftler:innen in die

Lehramtsausbildung hineintragen können. Hier braucht es stets eine

Klärung durch die Lernenden, wer worüber genau gerade eine Aussage

37 Der aktuelle Religionsmonitor hat dementsprechend nach Freizeitkontakten

und ihrem Zusammenhang mit der individuellen Wahrnehmung religiöser

Vielfalt gefragt (vgl. El-Menouar et al. 2023: 46-49, 56-57).
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trifft, umnicht vorschnell ganze Religionen,Gruppen, Landstriche oder

Epochenmit generalisierenden Überschriften zu versehen.

Zur Anregung der Reflexion eigener vorurteilsbehafteter Haltungen

oder stereotyper Bilder ist es besonders hilfreich, wenn durch religi-

onssoziologische Forschungen Vorstellungen und Aussagen Dritter

vorliegen,mit denen sich Studierende identifizieren oder von denen sie

sich abgrenzen können. Damit ist kein Abfragen konkreter Haltungen

durch die Lehrenden verbunden, sondern typische Aussagen anderer

werden kontextualisiert oder problematisiert, in dem sie zu fachlichen

Erkenntnissen ins Verhältnis gesetzt werden. Studierende erkennen

ggf. sich oder andere in den Beschreibungen wieder als mehr oder

weniger typisches Phänomen und setzen sichmit Erklärungsangeboten

auseinander.38

Bezüglich des Umgangs mit Weltreligionenkonzepten zeigt sich

eine grundsätzliche Frage, die in der Religionskundedidaktik auf Hoch-

schulebene diskutiert wird: Was soll in religionswissenschaftlichen

Einführungsveranstaltungen behandelt werden? Einerseits bedarf es

oft einer Einführung in die Geschichte und die jeweiligen Religionen

prägenden Traditionen, da kein Vorwissen diesbezüglich vorausgesetzt

werden kann. Andererseits bleibt je nach Fach und Studienordnung

dann nur noch wenig Möglichkeit für Ausdifferenzierungen und eige-

nes forschendes Lernen durch die Studierenden.39 In jedem Fall bietet

38 Bezogen wird sich dabei nicht nur auf den bereits erwähnten Leitfaden des

SORAPS-Projektes, sondern auch auf die in Stolz et al. 2014 enthaltene undmit

Interviewpassagen illustrierte Typologie. Andere Studierende haben sich mit

dem Beitrag von Hero und Krech (2011) auseinandergesetzt.

39 An der Universität Zürich wurde eine Umgestaltung der Studienordnung im

Fach »Religionen, Kulturen, Ethik« realisiert, weg von Überblicken über ein-

zelne ›Weltreligionen‹ hin zu themenorientierten und komparatistischen Ver-

anstaltungen (vgl. Religionswissenschaftliches Seminar der Universität Zürich

2023). Dem Problem, dass bisweilen kaum Vorwissen bei Studierenden vor-

aussetzbar ist, welches diskutiert, ausdifferenziert und dekonstruiert werden

kann, begegnen die Kolleg:innen aktuell damit, dass die Studierenden Einfüh-

rungen in einzelne Religionen lesen und rezensieren sollen. Eine Diskussion

über die verschiedenen Studienordnungen und Lehrveranstaltungskonzepte

erfolgt aktuell im Arbeitskreis Religionswissenschaft und Schule der DVRW.
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eine kritische Diskussion von Weltreligionenschemata mit den Studie-

renden Anlass, Vor- und Nachteile dieser Einteilungen zu erkennen,

entsprechende Darstellungen und Materialien auf ihre Implikationen

hin zu befragen sowie nach alternativen Ansätzen zu suchen.

Es ist zudementscheidend, inderHochschullehre einenoffenenund

selbstkritischen, gleichzeitig jedoch achtsamen Umgang mit den je in-

dividuellen Vorurteilsstrukturen zu kultivieren. Die Bereitschaft, eige-

nen religionsbezogenen Vorurteilen auf den Grund zu gehen und die-

se zu dekonstruieren, haben wir als sehr hoch erlebt. Jedoch darf diese

Bereitschaft zur Selbstreflexion nicht zur Lähmung führen. Anlass der

Gestaltung des vorgestellten Seminarkonzepts war u.a. das Vorhaben,

die Studierenden zu einem souveränen und selbstbewussten Umgang

mit religionsbezogenenThemen und Fragen zu führen. Sie sollen Ängs-

te, Vorbehalte und Vorurteile in Bezug auf den Gegenstand Religion ab-

bauen. Ein wichtiger Schritt war, diese Vorbehalte zunächst offenzule-

gen.DieOffenlegungmündet jedoch nicht automatisch in einer pro-ak-

tivenundproduktivenHaltung.Begleitetwurdendie teils identitätsstif-

tenden und -verändernden Einsichten durch Unsicherheiten, wie denn

angesichts der eigenen Vorurteile neutral und angemessen über Reli-

gionen gesprochen werden kann. Schlimmstenfalls führen diese Unsi-

cherheiten erneut zu einer Vermeidung. Erforderlich sind also prakti-

kable Umgangsweisen und Strategien sowie eine konstruktive Fehler-

kultur, die die Studierenden befähigen, sich neugierig und (selbst-)kri-

tischmit den eigenen Vorurteilen sowie religiösen Gegenständen zu be-

schäftigen. Sie sollen das Selbstbewusstsein erlangen, sichmithilfe reli-

gionswissenschaftlicher Tools und Kompetenzen über Religion äußern

zudürfen, ohne die eigene (Nicht-)Religiosität alsDefizit zu empfinden.

Es muss den Raum geben, Überforderungsgefühle zu artikulieren und

den latentenPerfektionismusunddie sehr geringe Fehlertoleranz,die in

den Einträgen deutlich wurde, einzuordnen. Selbiges gilt für den Um-

gang mit der geforderten, aber nur begrenzt umsetzbaren Neutralität

der LER-Lehrkraft.

Herzlichen Dank an die Kolleg:innen für den fruchtbaren und offenen Aus-

tausch.
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Eine derartige Strategie ist die noch ausführlichere Diskussion

des Conceptual-Change-Ansatzes in der Hochschullehre sowie des-

sen Potenzial für die unterrichtliche Fachdidaktik. Die Einträge legen

nahe, dass die Studierenden Vorstellungen von Vorurteilen vertreten,

die den eher überholten Begriff des Konzeptwechsels anstelle der Kon-

zeptveränderung fokussieren. Es wurde sichtbar, dass die Studierenden

sich wünschen, erst jegliche Vorurteile durch differenziertes Wissen

über Religion(en) ›auszumerzen‹, sodass sie sich dann gewappnet füh-

len, an religionswissenschaftlichen und religionskundedidaktischen

Diskursen zu partizipieren. Dies ist jedoch nach aktuellem Stand der

Conceptual-Change-Forschung keine überzeugende Darstellung von

Lernprozessen. Die Studierenden sollen verstehen, dass Konzeptver-

änderungen graduell, fluide und langsam verlaufen, Menschen eher

Hybridkonzepte vertreten, die Alltagsvorstellungen mit wissenschaft-

lich-fachlichen Vorstellungen verbinden (vgl. Kattmann 1997: 6). Vor

diesem Hintergrund können die Studierenden ihren Lernweg im Sinne

des lebenslangen Lernens realistischer einordnen.

Entscheidend sind Lernmöglichkeiten innerhalb des LER-Stu-

diums, die vertiefendes Verstehen und Forschen ermöglichen. Die

Studierenden brauchen Raum, die wahrgenommenen Wissenslücken

exemplarisch zu füllen, die Komplexitäten und Diversität von Religion

anhand von für sie als bedeutsam empfundenen Fragen und Phänome-

nen zu erfahren und wissenschaftlich einzuordnen. Zudem braucht es

Zeit, die neuen religionswissenschaftlichen Befunde in ihrem Potenzial

für den LER-Unterricht zu reflektieren. Der didaktische Transfer von

den rein religionswissenschaftlichen bzw. soziologischen Projekten

des Seminars konnte aus Zeitgründen nur oberflächlich erfolgen, wäre

jedoch enorm ertragreich für die Professionalisierung der angehenden

LER-Lehrkräfte. In Bezug auf die konkrete Unterrichtspraxis wurde das

Desidarat an Best-Practice-Beispielen deutlich, das innerhalb der Reli-

gionskunde besteht. Während die Bereitschaft der Studierenden, neue

Wege in der Religionskundedidaktik zu gehen, sichtbar geworden ist,

so fehlt es an vielen Stellen an Antworten auf die Frage, wie das konkret
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für den Unterricht umgesetzt werden kann und welche Kompetenzziele

mit welchen Strategien verbunden werden können.40

Insgesamt lässt sich resümieren, dass die Studierenden froh waren,

im Rahmen des Projektkurses Gelegenheit zu haben, ihre Bedenken

gegenüber dem religionskundlichen Fachbereich zu äußern und besser

zu verstehen. Sie haben ihre Vorstellungen dessen erweitertet, was

learning-about-Religion umfassen kann und welche Perspektiven auf

Religion(en) den individuellen Wissens- und Kompetenzerwerb unter-

stützen, aber auch als Grundlage für die Gestaltung von LER-Unterricht

dienen können. Sie äußern nicht nur bisweilenÜberforderung, sondern

betonen in ihren Arbeitsjournalen immer wieder, inwieweit sie der

Kurs ermutigt hat, sich überhaupt mit religiösen Phänomenen – auch

über das im Studium Notwendige hinaus – intensiv auseinanderzuset-

zen sowie spannende Alltagsbezüge herzustellen und gesellschaftliche

Debatten einschließlich religionskritischer Positionen einzubeziehen.
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