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Zur Relevanz der Erforschung von Emotionen im Sachunterricht
— ein Plidoyer

1 Einleitung

Es gibt keinen Sachunterricht ohne Emotionen. Sie spielen nicht nur bewusst oder unbewusst
bei didaktisch-methodischen Entscheidungen der Lehrer*innen eine Rolle, sie sind auch per-
manent im Unterricht prisent — als Aufregung bei Klassenarbeiten, Nervositét bei einer Er-
gebnisprasentation oder hdufige Langeweile (vgl. Breidenstein 2006), um nur einige Beispiele
zu nennen. Speziell im Sachunterricht konnen dariiber hinaus Emotionen zum Unterrichts-
thema werden oder insofern expliziert, also manifest werden, wenn es um Themen wie Krieg
und Frieden, Tod und Trauer u.A. geht. Und auch implizit bzw. latent sind Emotionen bei
jedem Thema priasent — der Sachunterricht greift sie sogar als didaktisches Prinzip in einem
am Phidnomen orientierten Unterricht auf, indem er Neugierde und Faszination bei Kindern
auslosen will. Weil Emotionen auf so vielféltige Weise im Sachunterricht in Erscheinung tre-
ten konnen, scheint es sinnvoll und notwendig, sich ihnen auch in der Sachunterrichtsfor-
schung zu widmen, und zwar auf Grund ihrer vielfiltigen immanenten Erscheinungsformen
im (Sach-)Unterricht zunichst als sozialem Phidnomen, welches es zu rekonstruieren gilt, um
es grundstindig zu verstehen. Um sich dem anzunédhern, wird in diesem Beitrag flir dessen
rekonstruktive empirische Erforschung pladiert, wofilir exemplarisch zwei unterschiedliche
Forschungszuginge vorgestellt werden. Insofern soll im Folgenden vorrangig die Perspektive
der Forschung eingenommen werden, die Emotionen im Sachunterricht als latentem Phéno-
men nachgeht, um einen ersten Ankniipfungspunkt fiir weitere Sachunterrichtsforschung zu
bieten.

2 Emotionen als immanentes Phinomen

Eine der groBten Debatten in der Emotionsforschung schien lange Zeit die Frage zu sein, ob
Emotionen biologisch determiniert — und damit einhergehend, ob es angeborene Basisemotio-
nen gibt — oder ob Emotionen soziokulturell verankert resp. vollstindig sozial konstruiert
sind. Ohne den Diskurs an dieser Stelle in Génze abbilden zu konnen, ldsst sich festhalten,
dass Emotionen héufig als Gegenstiick zu Kognitionen theoretisiert wurden, wobei die Debat-
te zu komplex ist, um diese Vereinfachung stiitzen zu koénnen. Mandl und Huber schreiben
dazu, dass es ,,weder affektive Zustdnde ohne Kognitionsanteile [gibt], noch ausschlieBlich
kognitiv kontrollierte Verhaltensweisen* (1983, S. 3). Kleinginna und Kleinginna haben be-
reits 1981 in einer diskursanalytisch angelegten Untersuchung 92 Definitionen zu Emotionen
gesammelt (vgl. Kleinginna & Kleinginna 1981, S. 348 f.). Kappas (2002) stellt hingegen die
These auf, dass es keiner interdisziplindr einheitlichen Definition von Emotionen bedarf.
Trotz aller Uneinigkeit lassen sich drei Aspekte ausfindig machen, die fast allen Definitionen
gemein sind: ,,These components generally include what has been called the ,reaction triad‘ of
emotion, namely, physiological arousal, motor expression, and subjective feeling* (Scherer
2000, S. 138). Daran ankniipfend schlieBen wir mit von Scheve an, der Emotionen als Ver-
bindung der folgenden Kernkomponenten ansieht: ,,1) die physiologische Erregung, 2) der
motorische Ausdruck, 3) das phdnomenale Gefiihlsempfinden, 4) die kognitive Einschétzung
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sowie 5) die motivationale Handlungstendenz* (von Scheve 2011, S. 210). Mit Scherer (2000)
verstehen wir Emotionen zudem als Emotionsepisoden, die durch ein externes oder internes
Ereignis ausgeldst werden, das iiber eine bestimmte Zeitspanne andauert und das fiir die Ak-
teur*innen relevant sein muss. Im Sinne Scherers sind Emotionen daher ,,episodes of coordi-
nated changes in several components (including at least neurophysiological activation, motor
expression, and subjective feeling but possibly also action tendencies and cognitive processes)
in response to external or internal events of major significance to the organism* (ebd., S. 138
f.). In dieser Perspektive sind Emotionen immer mehr als Gefiihle, die wiederum als Bestand-
teil der Emotionsepisode zu denken sind (vgl. von Scheve 2011, S. 210).

In dem vorliegenden Beitrag werden Emotionen nun nicht als etwas rein Natiirliches, als
individualpsychologische Ausdrucksweise oder subjektives Phinomen, sondern als kulturell,
sozial und diskursiv hervorgebracht und reguliert verstanden, sodass sie als Ausdruck und
Produkt sozialer Verhéltnisse gedeutet werden konnen (vgl. Magyar-Haas 2018, S. 20). Dar-
stellungen von Gefiihlen sind ,,die sozial normierte verbale oder nonverbale Kommunikation
von Erregungs- oder Seinszustinden® (Messmer 2018, S. 96), die zudem dariiber Auskunft
geben konnen, ,,wie Individuen die Situationen interpretieren, an deren Entwicklung sie (aktiv
oder passiv) beteiligt sind“ (ebd., S. 107).

Empirische Studien, die sich mit dem komplexen Wechselspiel von Emotion und Kognition
beschéftigen, deuten darauf hin, dass Emotionen einen relevanten Beitrag auf die Entschei-
dungen und das Handeln von Akteur*innen leisten (vgl. ausfiihrlich von Scheve 2009, 2011).
Neben kognitiven Strukturen sind es auch die sozialen Strukturen von Situationen, welche die
Entstehung von Emotionen beeinflussen (vgl. von Scheve 2009, S. 79). Die soziale Umwelt
beeinflusst und strukturiert das Wissen, die Einstellungen, die Uberzeugungen und auch die
Emotionen der Akteur*innen (vgl. ebd., S. 338). Erkenntnisse aus der soziologischen Sozial-
psychologie lassen den Schluss zu, dass stabile soziale Strukturen die kognitiven Strukturen
der Akteur*innen beeinflussen, diese dann wiederum durch ihr Handeln und ithr Verhalten die
sozialen Strukturen hervorbringen und so eine soziale Ordnung herstellen. In dieser sozial-
strukturellen Herstellungsleistung werden auch Emotionen aufgerufen, sodass diese wesent-
lich an der Hervorbringung sozialer Ordnungen beteiligt sind und Emotionen nicht nur ak-
teur*inneninterne Prozesse strukturieren (vgl. ebd., S. 28; vgl. auch von Scheve 2011).

Emotionen vor diesem Hintergrund als soziales Phdnomen zu verstehen, erméglicht, sie
hinsichtlich ihrer individuellen und interindividuellen Funktionen untersuchen zu konnen. Auf
der individuellen Ebene konnen die Emotionen der Anderen iiber Ereignisse aus dem sozialen
Leben informieren, die eine Reaktion des*der Akteurs*in erfordert (vgl. von Scheve 2011, S.
211). So informiert der Emotionsausdruck des Anderen in sozialen Interaktionen iiber dessen
,emotionale[] Zustinde[], Ansichten, Absichten und korrespondierende[] Einschitzungen
(ebd.). Emotionsausdriicke konnen zudem bei den Akteur*innen zu einer emotionalen Anste-
ckung flihren und motivationale Faktoren, wie Handlungstendenzen und -impulse, beeinflus-
sen, indem sie z.B. motivierende oder sanktionierende Bewertungen iiber Handlungsentschei-
dungen kommunizieren (vgl. ebd.; vgl. auch von Scheve 2009, S. 71). Die sozialen Funktio-
nen von Emotionen in Gruppen, die primir mit der Identifikation mit einer Gruppe entstehen,
sind extrem vielféltig. Exemplarisch ldsst sich darauf verweisen, dass Gruppenemotionen ,,mit
spezifischen Handlungsmustern gegeniiber Fremdgruppen einhergehen und auf diese Weise
Intergruppenkonflikte entweder mafigeblich verschirfen oder aber mildern konnen* (ebd., S.
215). Eine weitere funktionale Betrachtung von Emotionen als sozialem Phédnomen bezieht
sich auf die Normebene, denn Studien lassen auch den Schluss zu, dass Emotionen bei der
Entstehung und Aufrechterhaltung von Normen zentral sind. Dies liegt vor allem an dem Zu-
sammenwirken von Emotionen und Sanktionen, aber auch an dem Wunsch einer Vermeidung
von negativen Emotionen, die durch einen Normbruch entstehen (z.B. Scham) (vgl. ebd., S.
216 f.). Emotionsnormen — so komplex und unterschiedlich sie auch sein mogen — fungieren
als eine Art Emotionsregulation: Sie geben vor, was wann gefiihlt und wie diese Emotion zum
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Ausdruck gebracht werden darf (z.B. Darstellung von Trauer bei einer Beerdigung). Es sind
daher Normen und Einstellungen, die eine kognitive Struktur bilden, ,,vor deren Hintergrund
Objekte, Ereignisse und Handlungen eingeschitzt werden und entsprechende Emotionen ent-
stehen (von Scheve 2012, S. 121), gleichzeitig haben Emotionen aber auch Einfluss auf die
Entstehung von Normen und Einstellungen.

Bildungstheoretisch informiert l14sst sich mit Tervooren (2012) die Relevanz von Emotio-
nen in Bildungsprozessen hervorheben. So argumentiert sie, dass ,,[e]ine Theorie der Gefiihle
[...] jedoch gerade den entscheidenden theoretischen Baustein [bildet], um die Ambivalenzen
im Bildungsprozess aufzuzeigen, den das Subjekt zum einen aktiv verfolgt und dem es zum
anderen ausgeliefert ist. [...] Der Begriff der Bildung umreifit einen relationalen Prozess, in
dem sich Auseinandersetzungen zwischen Subjekt und Welt und Welt und Subjekt vollziehen.
Die Aneignung unterschiedlicher Formen praktischen und theoretischen Wissens wird von
Gefiihlen ermdoglicht, unterstiitzt, aber auch begrenzt. Diese bilden sich im Verlauf des Auf-
wachsens in Interaktionen mit anderen Menschen, Dingen sowie R&umen und werden zeitle-
bens weiterentwickelt. Aufwachsen ist also stets auch ein Hineinwachsen in Kulturen der Ge-
fithle, die zwischen Generationen und innerhalb von Generationen in je spezifischer Weise
ausgearbeitet werden (ebd., S. 81 f.).

Vor allem im sozialkonstruktivistischen Forschungsbereich der Emotionsforschung werden
Emotionen seit einigen Jahren als spezifische Praxis gedeutet (vgl. z.B. Scheer 2012, 2013,
2016, 2019). Ein Fokus dieses Emotionsverstindnisses liegt dabei auf der Relevanz von Emo-
tionsexpressionen, die einen Riickschluss auf die tatsdchlich gefiihlten Emotionen zwar einer-
seits empirisch begriindet vermuten lassen, anderseits kann eine stringente Kausalitit zwi-
schen Expression und subjektiven Gefiihl nicht aufrechterhalten werden. Vielmehr gilt es,
immer die soziale Situation in der Analyse miteinzubeziehen. Methodologisch gewendet ldsst
sich dieses Emotionsverstindnis dahingehend weiterdenken, dass Emotionen durch die Auf-
fiihrung von Emotionsexpressionen beobachtet und dekodiert werden kdnnen. Dies 1dsst sich
beispielsweise durch die Beobachtung von verbalen und korperlichen Indikatoren entspre-
chender Emotionen stiitzen (vgl. z.B. fiir Schamgefiihle: Blumenthal 2018, S. 406).

Wihrend nun Beobachtungsdaten die Rekonstruktion der Relevanz von Emotionen in Situ-
ationen ermoglichen, kdnnen mit akteur*innenzentrierten Erhebungsmethoden wie verschie-
denen Interviewverfahren empirisch gestiitzte Aussagen iiber die individuelle Bedeutsamkeit
der Emotionen der Akteur*innen erhoben werden.

Daher lassen beide Erhebungsverfahren, die wir nach einer Skizzierung des Forschungs-
standes und des methodischen Verfahrens in den Mittelpunkt riicken, unterschiedliche Sicht-
weisen auf die Wirkméchtigkeit von Emotionen zu.

3 Emotionen in der (Sach-)Unterrichtsforschung — Stand der Forschung

Ein Blick auf die aktuelle Forschungslandschaft im Sachunterricht zeigt, wie randstdndig das
Thema Emotionen ist. Wahrend empirisch eine Leerstelle' konstatiert werden kann, wird auf
theoretischer Ebene die Relevanz von Emotionen beispielsweise im Kontext von (Mikro-
)Transitionen im Bereich inklusionssensibler Pddagogik (vgl. Simon 2020) oder inklusions-
sensibler Umweltbildung (vgl. Gebauer 2020) diskutiert oder in einen Zusammenhang mit
spezifischen (Sachunterrichts-)Themen wie Heimat (vgl. Simon 2015) aufgegriffen.
Schomaker (2005) arbeitet z.B. den Stellenwert von Emotionen fiir dsthetische Zugangswei-
sen im Sachunterricht heraus.

Emotionen als Untersuchungsgegenstand werden bislang hiufig in der quantitativen Unter-
richtsforschung (vgl. z.B. Pekrun & Linnenbring-Garcia 2014; Rubach & Lazarides 2021)

"'Wir klammern dabei Bezugsdisziplinen (z.B. die Interessensforschung, vgl. Lohrmann & Hartinger 2014) aus
und konzentrieren uns nur auf die Studien, die dezidiert mit einem Emotionsbegriff arbeiten.
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und eher unter einem péadagogisch-psychologischem Zugriff untersucht.” Im Kontrast dazu
finden Emotionen bisher relativ wenig Beachtung in der qualitativen Unterrichtsforschung.
Rabenstein (2020) hélt in ihrer Skizzierung des Forschungsstandes fest, dass, wenn der Ana-
lysefokus ausgeweitet und nicht nur auf Sprache und Gesprochenes im Unterricht geblickt
wird, sich drei Stringe ausfindig machen lassen: Es konnen ,,Arrangements und Koordinati-
onsleistungen untersucht [werden], wie sie korperlich und mit Blicken und Mimik in den ent-
stehenden rdumlich-zeitlichen Gegebenheiten entstehen bzw. vollzogen werden* (ebd., S. 179
f. mit Verweis auf Herrle & Dinkelaker 2018), es kann auf die Herstellung von Wissensord-
nungen durch Materialititen (vgl. ebd. mit Verweis auf Rabenstein 2018) und auf Korper-
Raumordnungen (vgl. ebd. mit Verweis auf Hackl & Stifter 2018) geblickt werden. Mit einer
praxistheoretischen Perspektive, so argumentiert Rabenstein, konnen Emotionen zum einen
als ,,emotional activities* (ebd., S. 168) beobacht- und beschreibbar verstanden werden und
zum anderen konnen Emotionen als padagogisch bearbeitbarer Gegenstand aufgerufen wer-
den, sodass Lehrer*innen die Moglichkeit zukommt, ,,Emotionen situativ zu beobachten und
modellierend auf sie einzuwirken* (ebd.).

In unserem Beitrag werden Emotionen nun als immanenter Teil der unterrichtlichen Sozia-
litdt ausgewiesen und danach gefragt, mit welchen forschungsmethodischen Mdoglichkeiten
dieser Emotionalitdt und ihrer Relevanz fiir den Sachunterricht und dessen Akteur*innen
nachgegangen werden kann.

4 Methodisch-methodologische Diskussion: Zuginge zur qualitativen-fallrekonstrukti-
ven Erforschung von Emotionen im Sachunterricht

Die in diesem Artikel vorgestellten Beispiele lassen sich der fallrekonstruktiven Forschung im
Rahmen der empirischen Sozialforschung zuordnen. Mit ihr wird eine Forschungsrichtung
bezeichnet, die im Grundgedanken dem interpretativen Paradigma folgt, demgeméil soziale
Interaktion stets als durch selektive und interpretierende Wahrnehmung beeinflusstes Reagie-
ren auf andere Handelnde, also als interpretativer Prozess verstanden wird (vgl. Witzel 1982,
S. 12).

Das auf diese Weise konstruierte gesellschaftliche Wissen ist nicht wie im normativen Pa-
radigma durch naturwissenschaftliche Normen determiniert, sondern durch gesellschaftliche
Regeln und verlangt daher eine Methodologie, die ,,sich auf die Sichtweise der Individuen
einldft, um den individuellen Konstitutionsproze3 der gesellschaftlichen Wirklichkeit zu er-
fassen* (ebd., S. 13). Die Regeln, die den Interaktionen zu Grunde liegen, sie also strukturie-
ren, werden als Sinnstrukturen bezeichnet. Von solchen ,,Struktureigenschaften
sozialisatorischer Interaktion* (Oeverman et al. 1979, S. 353) wird angenommen, sie seien
erstens den Handelnden intuitiv, das heif3t latent verfiigbar, weil sie ein Ergebnis der Soziali-
sation innerhalb einer Gesellschaft darstellen und daher zweitens intersubjektiv giiltig. Ob-
gleich es innerhalb der rekonstruktiven Forschung unterschiedliche Forschungsstile und -
methoden gibt, vereinen sie doch alle das Ziel der ,,empirischen StrukturerschlieBung mensch-
licher Lebenspraxis® (Kraimer 2000, S. 23). Die verbindliche Grundlage fiir das Verstehen
sozialer Sinnstrukturen bilden Texte, sofern diese ein Protokoll der durch Sprache konstituier-
ten Wirklichkeit darstellen, denn nur durch die protokollierte soziale Wirklichkeit ergibt sich
tiberhaupt die Moglichkeit, diese methodisch kontrolliert zu rekonstruieren und zu verstehen

* Dabei steht hiufig der Zusammenhang zwischen Motivation, Leistung und Emotionen im Zusammenhang.
Gefragt wird danach, welchen Einfluss Emotionen auf das schulische Lernen nehmen (vgl. z.B. Edlinger & Ha-
scher 2008; Pekrun 2018; Meyer & Gliser-Zikuda 2020; Sann & Preiser 2017 oder Loderer et al. 2021).

Auch das Feld der Forschung zu Emotionen von Lehrer*innen ist vorrangig psychologisch ausgerichtet (fiir eine
Ubersicht vgl. z.B. Hascher & Krapp 2014). Als wiinschenswert konstatieren Hascher & Krapp fiir weitere For-
schungsbefunde deren Anwendbarkeit in der padagogischen Praxis (vgl. ebd., S. 692), womit letztlich auch sozi-
alkonstruktivistische Ansétze zunehmend ins Blickfeld riicken sollten.
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(vgl. Oevermann 2002, S. 3 f.; Wernet 2006, S. 12). Der Strukturbegriff ist somit flir die Fall-
rekonstruktion von zentraler Bedeutung. So fasst Wernet (2006) zusammen: ,,Der Strukturbe-
griff verweist darauf, dass die Selektionen, die eine Lebenspraxis vornimmt, nicht beliebig
sind und nicht zuféllig variieren. Die Selektionen selbst folgen einer Struktur. Und erst ihre
Strukturiertheit verleiht der Lebenspraxis ihre Identitdt™ (ebd., S. 15). Der Gedanke der Selek-
tion fuBlt auf der Idee, dass soziale Praxis prozesshaft ablduft und zwar auf Grundlage von
Einzelhandlungen. Diese sind nicht blof3 losgeldst aneinandergereiht, sondern stellen jede fiir
sich einen Abschluss vorausgehend eroffneter Handlungsmdoglichkeiten dar und bieten zu-
gleich neue Anschlussmoglichkeiten in eine sogenannte ,,offene Zukunft* (Oevermann 2002,
S. 6). Wiéhrend die Welt der sozialen Regeln bestimmt, welche Handlungsmoglichkeiten er-
offnet werden, entscheidet hingegen die Fallstruktur, welche der Moglichkeiten realisiert wird
(vgl. Wernet 2006, S. 15). Die (Nicht-)Auswahl unter allen moglichen Alternativentscheidun-
gen ergibt die fallspezifische Struktur (vgl. Oevermann 2002, S. 10). Die Rekonstruktion ei-
ner solchen Fallstruktur kann methodisch-empirisch nur ein sequenzanalytisches Verfahren
einlosen, weshalb die Sequenzanalyse im Zentrum rekonstruktiver Verfahren steht (vgl. ebd.).

Die als latente Sinnstrukturen bezeichneten Regeln werden in der rekonstruktiven For-
schung von sogenannten manifesten, also den Handelnden zur Verfiigung stehenden Sinn-
strukturen unterschieden. Letztere treten durch das Protokoll zum Vorschein und wéren bei-
spielsweise bei qualitativ inhaltsanalytischen Verfahren von ausschlieBlichem Interesse (vgl.
Wernet 2011, S. 3 ff.). Fiir die hier dargestellten Fallbeispiele liegen erstens das Protokoll
einer beobachteten Unterrichtssequenz und zweitens ein Ausschnitt aus einem Interview vor.

Zwar werden fiir rekonstruktiv hermeneutische Analysen nicht-standardisierte, sogenannte
natiirliche Daten, wie in Fallbeispiel I bevorzugt. Wird aber — wie im folgenden Fallbeispiel 11
— nach den subjektiven Erfahrungs- und Deutungsmustern gefragt, dann haben Interviews, die
»in der Regel (dem Anspruch nach) die erinnerte (!) Chronologie zuriickliegender Ereignisse
[erheben], um dann nach (erinnerten und heutigen) Bewertungen, Einstellungen, Emotionen
und Begriindungen zu fragen* (Reichertz 1996, S. 90) zweifelsfrei ihre Berechtigung.

5 Fallmaterial und Rekonstruktion

Im Folgenden werden nun zwei unterschiedliche Zugédnge zur qualitativen Erforschung von
Emotionen als sozialem Phidnomen im Unterricht anhand zweier Fallbeispiele vorgestellt.
Beide Zuginge (Beobachtungs- und Interviewverfahren) stehen komplementér zueinander; sie
zeigen auf, wie an unterschiedlichen Punkten die (Re-)Produktion sozialer Ordnungsmuster
mit Emotionen zusammenhéngt.

Einen ersten Zugang stellt die praxistheoretisch-ethnographische Feldforschung dar, mit
der auf die in situ Herstellung von Emotionen deren Relevanz fiir die unterrichtliche Ordnung
fokussiert werden kann. Dabei geht es weniger um die individuelle Sicht auf Emotionen, als
auf deren situative Entstehung und ihrer ,Zirkulation‘ im Unterricht. Mit der Beobachtungs-
perspektive auf das Phdnomen stehen dabei nicht die Intentionen der Akteur*innen im Mittel-
punkt, denn vielmehr die Frage danach, welche Emotionen von und vor wem wann aufgeru-
fen werden konnen und welchen Einfluss sie auf das Unterrichtsgeschehen haben. Das aus-
gewihlte Datenmaterial stammt aus einer ethnographischen Studie, in deren Kontext der Un-
terricht von vier Grundschulen mittels teilnehmender Beobachtung und Audiographie erhoben
wurde. Das Material wurde in einer dritten Klasse erhoben.

In einem zweiten Zugang wird vorgestellt, wie anhand von Interviews mit Sachunterrichts-
lehrer*innen retrospektive Auskunft iiber Emotionen gegeben wird, wodurch erstens auf eine
Innensicht von Sachunterrichtslehrer*innen fokussiert werden kann und zweitens auch darauf,
wie sich Emotionen der Sachunterrichtslehrer*innen jetzt im Sprechen iiber Erlebtes (die ei-
gene Schulzeit, eigene Zeit im Studium, als Lehrer*innen, im Umgang mit Schiiler*innen,
beruflichen Herausforderungen, Elternarbeit, usw.) zeigen.
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Die hierzu gewihlte Sequenz aus einem Interview mit einem Sachunterrichtslehrer stammt
aus einer Forschungsarbeit, in deren Fokus die Rekonstruktion von Zusammenhédngen zwi-
schen biographischen und sozialen Prozessstrukturen und der Motivation, Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung im Sachunterricht umzusetzen, steht. In der Studie zeigte sich falliiber-
greifend, dass Emotionen als Episoden rekonstruiert werden konnten, die durch ein fiir die
Lehrer*innen bedeutsames externes oder internes Ereignis ausgelost wurden, somit implizit
Einzug in didaktische Orientierungs- und Handlungsmuster von ihnen hielten — und auf die-
sem Wege auch soziale Strukturen im Unterricht gestalteten.

5.1 Fallbeispiel I: Ethnographische Beobachtungen — Lukas und Lasse

Die Lehrerin formuliert den Arbeitsauftrag wie folgt: ,,Ihr merkt, wie schwierig das ist, deshalb iiben wir
das jetzt, und zwar ihr mit euren Nachbarn. Der eine beschreibt, der andere versucht, den Weg zu verfol-
gen. Macht immer zwischendurch mal Stop und sagt, ob ihr bei der richtigen Stelle — genau da bin ich
jetzt.

Chantal, die heute alleine sitzt, ruft: ,,Mit wem soll ich jetzt machen?* in den Raum, doch Frau Kohl ist
beschéftigt und antwortet nicht. So steht Chantal auf und geht zu Diana, ihrer laut ihren Aussagen besten
— und meinen Beobachtungen nach einzigen — Freundin. Diana, die neben Lukas sitzt, mochte die Aufga-
be auch mit ihr machen. Chantal ist noch gar nicht richtig angekommen, da sagt Lukas, dass er das nicht
mochte und dass Chantal mit Lasse (der dauerhaft alleine sitzt) zusammenarbeiten soll: ,,Nein, du machst
mit Lasse®. Chantal verneint dies aber und betont, dass sie unbedingt mit Diana zusammenarbeiten moch-
te. Diana hingegen sagt nichts, sie schaut nur zu Chantal und spielt mit einer pink gefdarbten Haarstréhne.

,lch mach mit Diana und du mit Lasse®, sagt Lukas noch einmal zu Chantal. Tamina, die die Situation
beobachtet hat, mischt sich ein und ruft (jedes Wort betonend und mit Pausen) durch den Raum:
,,LUKAAAS! LASS DOCH DIANA DIANA NEHMEN!* [meint sicherlich mit einem Diana Chantal]
Lukas ruft laut zuriick: ,Ich will aber nicht mit Lasse! AuBlerdem ist sie MEIne Sitznachbarin.“ Halb
schreiend schiebt er noch ein ,,NEIN!* hinterher, vermutlich an Diana gerichtet, die sich nun erméachtigt
fithlt, aufzustehen und mit Chantal mitzugehen.

Noch einmal ruft Lukas ,,NEIN!“, doch Diana ist schon mit zu Chantal gegangen und ist gerade dabei
sich hinzusetzen. Tamina steht jetzt auf und ruft: ,,Jetzt ist sie da. Mach doch jetzt mit Lasse, da ist doch
nichts dran.* Doch Lukas wiederholt sein Nein. [-]

Obwohl es ziemlich laut ist, hort man Tamina und Lukas deutlich raus. Lasse, der sich bisher zuriickge-
halten und von seinem Platz aus das Geschehen beobachtet hat, steht nun auf und geht auf Lukas zu. Er
nimmt keine Arbeitsmaterialien mit. Noch einmal ruft Lukas ,,NEIN* und Lasse, der noch gar nicht bei
ihm angekommen ist, dreht sich auf halbem Weg um und stellt sich neben Lillith und ihrem Nachbarn.
Dort guckt er mit auf ihre Karten und hort den beiden zu. [...] Tamina (noch immer stehend) ruft: ,,Nein,
er MUSS, er MUSS mit Lukas machen.*

Doch fiir die ndchsten Minuten wird Lasse das nicht machen. Er bleibt neben Liliith stehen, wahrend Lu-
kas alleine auf seinem Platz sitzt. Tamina setzt sich wieder hin. Lukas hilt die Karte in der Hand und
starrt darauf.

Frau Kohl, die in der Zeit am anderen Ende des Raumes, mit dem Riicken zu den Schiiler*innen stehend,
damit beschéftigt war, Stecknadeln auf eine Karte zu stecken, hat bisher nicht reagiert.

Es ist jetzt wieder lauter in der Klasse, zwischendurch hore ich StraBennamen. Frau Kohl dreht sich nun
um und sieht, dass Lukas alleine sitzt. Sie fragt ihn: ,,Warum machst du denn alleine?* Ohne auf seine
Antwort zu warten, sieht sie Lasse neben den beiden anderen stehen, dreht sich zu ihm, geht wenige
Schritte und fragt ihn dabei: ,,Lukas will nicht mit dir?* Dann legt sie die Hand auf Lasses Schulter und
geht mit ihm zu Lukas. Beide Jungen schweigen und Lasse setzt sich neben Lukas links auf den leeren
Stuhl (von Diana). Lukas rutscht mit seinem Stuhl so weit wie es nur geht von Lasse weg, bleibt aber am
Tisch. Er hiangt mehr auf seinem Stuhl, als darauf zu sitzen.

Frau Kohl war kurz bei ihrem Pult und geht wieder zu den beiden. Sie erklért ihnen die Aufgabe noch
einmal und geht dann zu einer anderen Schiilerin. Lasse und Lukas arbeiten mit Lukas‘ Karte. Einige Mi-
nuten spiter scheinen Lukas und Lasse mit der Aufgabe ziemlich schnell fertig zu sein, beide riicken wie-
der auf ihren Platz.
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Die Episode stellt einen kurzen Ausschnitt aus dem Sachunterricht dar und blickt ausschnitt-
haft auf die Phasen der Partner*innensuche und der Partner*innenarbeit. Nachdem die Lehre-
rin in der Erkldarung der Aufgabe lediglich angekiindigt hat, dass die Schiiler*innen mit ih-
rer*m Nachbarin*n zusammenarbeiten sollen, ldsst sie ungeklart, wie die Schiiler*innen, die
alleine sitzen, verfahren sollen.

Dabei handelt es sich um Lasse, der dauerhaft einen Einzelplatz hat, und Chantal, deren
Sitznachbar heute krank ist. In Chantals Sprechakt ,,Mit wem soll ich jetzt machen?* werden
erste Emotionen deutlich: Die Schiilerin scheint rat- und hilflos, da die Lehrerin zur Part-
ner*innenarbeit aufgerufen, sich aber anschlieBend (rdumlich) zurlickgezogen hat. Nahe liegt,
dass Chantal sich zu Lasse setzt und so die anderen Schiiler*innen mit ihren Sitznach-
bar*innen arbeiten. Die Schiilerin begibt sich jedoch zu ihrer besten Freundin. Ihre Motivati-
on kann aus Beobachter*innenperspektive nicht gekldrt werden, ldsst sich jedoch mit einer
starken emotionalen Bindung gegeniiber ihrer Freundin begriindet vermuten. Lukas, der ne-
ben dieser Freundin sitzt, und — so lésst sich bereits hier erkennen, spéter wird dies noch ein-
mal direkt artikuliert — nicht mit Lasse zusammenarbeiten mochte, kann diesen Vermei-
dungswunsch mit der Einforderung sowie Uberwachung einer Einhaltung der unterrichtlichen
Ordnung untermauern. Er gesteht Chantal nicht das Recht zu, sich beliebig eine*n Partner*in
aussuchen zu konnen. Dieses Geschehen findet in der Klassenoffentlichkeit statt und so kon-
nen alle diese Szene bemerken. So auch Tamina, die nun auf bemerkenswerte Weise eingreift:
Sie fordert nicht Chantal auf, sich an die Regeln zu halten, nach denen sich sinnlogisch ergibt,
dass die Einzelsitzer*innen zusammenarbeiten und niemandem das Recht der freien Part-
ner*innenwahl zugestanden wird, sondern Tamina scheint der Beziehung zwischen Chantal
und Diana eine solche Relevanz beizumessen, dass hier die Peerordnung tiber die unterrichtli-
che Ordnung gestellt wird.

Aus der anfanglichen Unsicherheit Chantals ergibt sich nun eine durch Peerpraktiken ge-
stiarkte Position, aus der heraus sie sich durchsetzen kann, auch wenn Lukas mehrfach seine
Ablehnung zeigt — eine Ablehnung, die ohne sprachliche Verschleierung gegen den Schiiler,
mit dem er, verliert er seine Sitznachbarin, gemeinsam der Kartenarbeit angehen miisste, ge-
richtet ist. Lukas Sprechakte deuten auf Emotionen wie Wut, aber auch Verzweiflung hin.
Erneut steigt Tamina ein und versucht, Lukas® so zu regulieren, dass dieser doch mit Lasse
zusammenarbeiten wiirde — das sei doch gar nicht so schlimm, denn ,,da ist doch nichts dran®.

Die ablehnenden Adressierungen an Lasse werden von diesem auch zur Kenntnis genom-
men: Nach einem ausdrucksstarken ,,Nein“ von Lukas unterbricht er den Weg zu ihm und
bleibt bei zwei weiteren Schiiler*innen stehen. Wéhrend Tamina nun die freie Wahl von
Chantal duldete, scheint dies fiir sie nicht mehr legitim zu sein. Lukas muss mit Lasse und
Lasse muss mit Lukas arbeiten. So wird nicht nur Lukas angehalten mit jemandem zu koope-
rieren, den er eigentlich nicht leiden kann, auch Lasse soll mit jemandem zusammenarbeiten,
der mehrfach deutlich gemacht hat, dass er das nicht mochte. Hier zeigt sich ein Zwangs-
biindnis, welches sich in auBerschulischen Kontexten kaum gleichwertig wiederfinden lésst.
Die Schiiler*innen werden iiber einen Zeitraum von mehreren Jahren regelmiBig verpflichtet,
Kooperationsbeziehungen einzugehen. Die Situation wird nun von der Lehrerin gelost, nicht,
indem sie Diana zuriick zu Lukas setzt, sondern indem auch sie versucht, Lukas und Lasse zu
verpartnern. Obwohl Frau Kohl den sozial-emotionalen Aspekt (,,Lukas will nicht mit dir?*)
anspricht, bearbeitet sie ihn nicht weiter und riickt den Unterrichtsgegenstand in den Vorder-
grund. Zudem impliziert sie, dass Lasse als Arbeitspartner nicht von Lukas gewollt ist — nicht
andersherum. Fraglich bleibt, warum sie mit diesem Wissen die Partner*innenarbeit nicht
vorab organisiert hat, sodass so emotionsbeladene Konflikte wie diese vermieden werden
kdnnen.
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5.2 Fallbeispiel II: Biographische Interviewstudie — Herr Winkel

Zum Einstieg in das Gesprach wurde der Lehrer offen dazu aufgefordert anhand von fiir ihn
bedeutsamen Momenten in seiner Erinnerung zu erzdhlen, wie es dazu kam, sich fiir Umwelt
und Nachhaltigkeit zu interessieren. Zeit- und Schwerpunkte konnten demnach selbst gesetzt
werden. Im Laufe des Interviews wurde dann zunehmend auf den Unterricht eingegangen. Im
Folgenden soll mittels sequenzanalytischem Verfahren zunichst die Emotionalitit in der Er-
innerung an Vergangenes rekonstruiert werden, um dann an einem von ihm berichteten Fall-
beispiel die aus der Emotion resultierende didaktische Orientierung zu explizieren.

Herr Winkel setzt mit seiner Erzdhlung bei der Umweltbewegung an:

,ja ich bin jetzt fast 60 jahre an//alt, ich habe die 5kobewegung mitgemacht ja? und ich waren//wir waren
alle umweltbewegt in den 70er 80er jahren. °h und haben natiirlich diesen ganzen h° diese highlights mit-
gemacht ne? [...]“ 00:01:29-0

Durch die anfingliche Altersangabe ergibt sich eine biographische Einordnung der Erzéh-
lung in die Jugendzeit, innerhalb dessen spezifische Ereignisse einsortiert werden konnen
und weshalb davon auszugehen ist, dass Herr Winkel mit der ,,Okobewegung* die sich in
den 1970er Jahren aus der 68er-Bewegung heraus entwickelnde Umweltbewegung meint.

Die Wiederholung des Wortes ,,mitmachen* ldsst auf ein aktives Engagement schliefen,
impliziert jedoch zugleich in Kombination mit dem Begriff ,,Highlights®, sich lediglich in
Form von einzelnen Protestaktionen beteiligt zu haben und kein grundlegender Motor der
Bewegung gewesen zu sein. Dennoch scheinen diese Aktionen emotionale Resonanz er-
fahren zu haben, wie es die anschlieende Attribuierung ,,umweltbewegt™ sowie die For-
mulierung ,,Highlights* deuten lassen. Die Bezeichnung ,,umweltbewegt* emotionalisiert
das Mitmachen bei der Okobewegung in besonderer Weise, denn von etwas bewegt zu
sein, bedeutet auch eine tiefgehende Verbundenheit zu fiihlen. Die Selbstkorrektur ,,ich
waren//wir waren® weist zudem darauf hin, dass sich diese Emotionalitidt nicht nur auf
Herrn Winkel allein bezieht, sondern ein Kollektiv betrifft. Mit ,,alle* betont er diesbeziig-
lich eine Homogenitét, die — zumindest in seinem Umfeld — keinerlei Ausnahme zulie3.
Dies lésst einerseits eine gewisse Stirke auf Grund der Gruppenzugehorigkeit zu, ander-
seits konnen in einer stark homogenen Gruppe auch Zwinge herrschen, die zum Mittreiben
— oder eben Mitmachen — verleiten lassen. So ldsst sich die grammatikalische Ambivalenz
bei ,,diesen ganzen h° diese highlights* so lesen, dass die Homogenitit der Gruppe einer-
seits dazu verleiten kann, unhinterfragt alles mitzumachen (also auch ,diesen ganzen
[Schwachsinn/Mist/u. A.]*), auf der anderen Seite lisst die emotionale Verbundenheit jede
Aktion als Highlight erscheinen und damit zu etwas Besonderem werden, wodurch sich
auch ein Stolz auf die vergangenen Ereignisse rekonstruieren 1asst. Weiterhin berichtet er:

,,und das kam irgendwann in der schule an ne? wir waren sehr umweltbewegt ne. wir haben damals NUR
0ko: dh kekse gebacken und haben nur °h (-) 6kologisch einwandfreie lebensmittel versucht mit den kin-
dern da zu benutzen ne? also wir waren SEHR SEHR engagiert. ist leider alles auf der strecke geblieben
ne. hat man heute nicht mehr das gefiihl dass das noch so °h gehandhabt wird h°. ((rduspert sich)) also
diese bewegung ist irgendwo pf assimiliert verpufft. °h meiner meinung nach* 00:02:02-2

Herr Winkel leitet einen Szenenwechsel ein; das sich bisher auf politischer Ebene vollzogene
Engagement erhélt Eingang in die Schule. Wahrend er oben vermutlich aus seiner Studenten-
zeit erzdhlt, scheint er nun die Perspektive des Lehrers einzunehmen. Es bleibt jedoch weiter-
hin ein kollektives Engagement und die Wiederholung von ,,umweltbewegt* legt die Lesart
nahe, dass die Gruppe iiber einige Zeit hinweg stabil geblieben ist. Als Beispiel fiir sein hohes
Engagement fiihrt er an, , Okokekse® mit den Kindern zu backen, was zunichst irritieren
konnte, da sich doch hinter der starken Emotionalitdt mehr verbergen sollte, als das Backen
von Keksen. Auffillig ist dabei jedoch die Betonung von ,,nur*, was sowohl als lediglich oder

? Fiir die Transkription wurde sich am GAT-Minimaltranskript orientiert.
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als ausschlieBlich gelesen werden kann. In Verbindung mit der Aussage ,,sehr sehr engagiert*
gewesen zu sein, konnen die Okokekse auch sinnbildlich fiir das zunehmende Umweltbe-
wusstsein aus der Zeit stehen: Es wurde nichts anderes mehr gemacht, als auf ,,0kologisch
einwandfreie Lebensmittel zu achten — und damit versucht, einer ganzen Generation zum
Umdenken zu verhelfen. Nach dieser von Stolz anmutenden Erinnerung schwenkt Herr Win-
kel jedoch in eine gegensitzliche Emotionalitét iiber: Er duBlert seine Enttduschung iliber die
Auflosung der Umweltbewegung, betont aber gleichzeitig, sich hierbei auf seine Gefiihlslage
zu berufen. Dass es keinerlei Erbe der Umweltbewegung gibt, kann zwar bestritten werden,
jedoch kann Frustration aufgrund der fortwdhrend bestehenden Aktualitdt hinsichtlich The-
men wie Klimawandel bei Herrn Winkel entstehen. So kann Herr Winkel — wir greifen hier
vorweg — letztlich seiner Enttduschung entgegenwirken, indem er seinen Sachunterricht ent-
sprechend ausrichtet und damit bereits bei den Kindern anfangt, ein Nachhaltigkeitsbewusst-
sein zu entwickeln, sodass auch sie sich vielleicht eines Tages umweltbewegt engagieren.
Insofern lassen sich im weiteren Verlauf des Interviews Herr Winkels Beschreibungen eines
Unterrichtsbeispiels zum Erarbeiten der Funktionen einer Dampfmaschine, was letztlich als
Uberleitung fiir das Ansprechen negativer Folgen von Atomkraft diente, als Versuch rekon-
struieren, die Emotionalitit der Erinnerungen an die Umweltbewegung und somit eigene
normative Werte im Unterricht zu reproduzieren:

Herr Winkel: ,,(--) ja:: und ich erzdhle ihnen auch viel von frither ne? das dh halten sie mir immer vor,
dass ich so einer von gestern bin ne? aber ich erzdhle ihnen dann zum beispiel wie eine dampfmaschine
funktioniert ne. °h (-) und mach damit strom? ne? und dann haben sie das GESEHEN ne? dass man da
energie fiir braucht, (-) sage ich sichst du ne? also du kannst da jetzt mit dieser kleinen dampfmaschine
ich habe da eine ne, kannst du jetzt 4h strom machen ne? und dann leuchtet das ne. dann haben wir strom,
wie in einer steckdose ne? [...] und dann kannst du schon (-) guck mal da brauchst du was zum brennen,
ne und ja womit macht man denn die kraftwerke, ja:: mit mit ko:hle mit gas, ne mit ATO:M ne und oh
atom ist aber nicht gut ne weil man weil} ja das ist geféhrlich ne °h schon hast du die diskussion im gange
[...]100:18:40-1

Gleichsam gelingt es ihm dariiber, ebenso die Eltern zu erreichen und damit ein Stiick weit
sein Umweltbewegtsein in die Familien und so auch in die Gegenwart zu tragen. So resi-
miert er:

Herr Winkel: ,ja und dann gehen sie alle nach hause und sagen herr winkel hat gesagt atomkraftwerke
sind aber UBERHAUPT GANZ schidlich ((lacht 4 sek))* 00:18:49-7

Interviewerin: ,,und dann? ((lacht))* 00:18:49-7

Herr Winkel: ,,oh pf konnen die eltern das weiterdiskutieren 00:18:53-5

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass sich Herr Winkels didaktische Orientierungen
fiir nachhaltigkeitsrelevante Themen im Sachunterricht unter anderem durch hoch emotionali-
sierte Erinnerungen an eine politisch aufregende Zeit und zugleich durch gegenwértige Emo-
tionen wie Frustration und Enttduschung konstituieren. Zugleich konnten diese Orientierun-
gen dazu beitragen, dass die ithnen zu Grunde liegenden Emotionen im Bildungsprozess re-
produziert und — bleibt dies unreflektiert — nachhaltigkeitsrelevante Themen im Sachunter-
richt verzwecklicht werden zu einer Bildung im Namen des Guten.

6 Fazit & Ausblick

Die zwei Fallbeispiele verdeutlichen auf verschiedene Weise, dass

e Emotionen von schulischen Akteur*innen durch rekonstruktive Verfahren erhoben und
analysiert werden konnen,

e Emotionen als soziales Phinomen auf unterschiedliche Weise immanent eine Bedeutung
im Sachunterricht aufweisen und daher auch als integraler Bestandteil des Sachunterrichts
anzuerkennen sind.
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Emotionen gestalten das Unterrichtsgeschehen in vielfacher Hinsicht und in unterschiedlichen
Bereichen. Folgt man der Annahme, dass ,,sich Lernen und Lehren nicht ohne Emotion [voll-
zieht], sei es bei den Lernenden, bei den Lehrenden oder aber im Zusammenspiel beider
(Huber & Krause 2018, S. 8), dann ergibt sich damit die Forderung nach einer stiarkeren Ge-
wichtung des Themas innerhalb von Forschungskontexten. Hierzu fasst von Scheve (2011)
treffend zusammen: ,,Die konsequente Interpretation der skizzierten Ergebnisse lautet daher,
dass Bildung und Erziehung ohne profunde Kenntnis emotionaler Prozesse weder liickenlos
verstanden, geschweige denn gesteuert werden kdnnen® (ebd., S. 213). Weil sich auch der
Sachunterricht, eingebettet in grundschulpddagogische Zusammenhinge, davon nicht frei-
sprechen kann, pladieren wir in diesem Beitrag fiir die Relevanz zur Erforschung von Emoti-
onen aller Akteur*innen im Sachunterricht und bieten mit den vorgestellten Fallbeispielen
eine Diskussionsgrundlage fiir weiterfithrende Arbeiten. Fiir den Sachunterricht konnen dann
Emotionen nicht nur — wie in diesem Beitrag vorgestellt — auf der (latenten) interaktionsbezo-
genen Ebene hinsichtlich der sozialen Ordnung und didaktischen Orientierungs- und Hand-
lungsmustern im Unterricht bedeutsam werden, sondern sie konnten auch explizit hinsichtlich
sachbezogener ErschlieBungen oder methodischer Uberlegungen beriicksichtigt werden (vgl.
z.B. Kaiser 2019, S. 242) und ebenso wie die eigenen emotionalen Haltungen konnten Leh-
rer*innen die der Kinder reflexiv in die Unterrichtsplanung miteinbeziehen. So scheint es ge-
rade fiir ein sowohl inhaltlich als auch methodisch vielperspektivisches Fach von Bedeutung
zu sein, dass die Emotionen der Kinder, die sich auf Grundlage lebensweltlicher Erfahrungen
entwickeln, im Hinblick auf didaktisch-methodische Entscheidungen antizipiert werden. In
diesem Kontext formuliert Kohnlein (2015) als grundlegenden Hinweis fiir den Sachunter-
richt, dass ,,[d]ie Sachen des Sachunterrichts [...] die Sachen in der Sphére des Menschlichen
als Gegenstinde engagierter Auseinandersetzung in sozialen Interaktionen [sind]; dabei sind
Emotion und Kognition gleichermallen von Bedeutung [...]* (ebd., S. 89, Herv. Autorinnen).
Damit kann auch an Diskussionen zum #sthetischen Lernen angekniipft werden, in der Asthe-
tik als das ,,Zusammenwirken von sinnlicher Wahrnehmung, Gefiihl und Reflexion verstan-
den [wird]*“ (Billmann-Mahecha & Gebhard 2004, S. 53). Bevor jedoch — und das ist unser
zentraler Punkt — Emotionen sachunterrichtsdidaktisch z.B. im Sinne von potenziellen Hand-
lungsempfehlungen greifbar gemacht werden konnen, ist es unumginglich, sie als soziales
Phénomen zu erschlieen und grundstéindig zu verstehen, wofiir rekonstruktive Verfahren wie
die hier vorgestellten methodischen Zuginge unerlésslich sind. Direkte Ableitungen von di-
daktisch-methodischen Konsequenzen wiren auch insofern problematisch, als dass die rekon-
struierten Sinndimensionen des Phanomens nicht unmittelbar fiir die Lehrer*innen zugénglich
sind, da die Beziehung zwischen den Rekonstruktionsergebnissen und den Handlungsmotiven
der Praktiker*innen in einem komplexen, keineswegs kausalem, Zusammenhang stehen.
Wernet kommt sogar zu dem Schluss, ,,dass es u.U. gerade die lauteren padagogischen Moti-
ve sein konnen, die eine Handlungspraxis initiieren und unterstiitzen, die mit diesen Motiven
nur vordergriindig vereinbar ist. Sie sind dazu in der Lage, eine Wirklichkeit hervorzubringen
und zu legitimieren, die tatsdchlich in Opposition zu diesen Motiven steht™ (2018, S. 136 f.).
Gerade aus diesem Grund erscheint es an dieser Stelle zu verftiiht, aus unseren Ergebnissen
sachunterrichtsdidaktische Impulse abzuleiten, vielmehr ist weitere Forschung unumgénglich.

Denn trotz ihres explorativen Potentials hinsichtlich der Erforschung von Emotionen sind
beiden methodischen Zugédngen zudem Limitierungen immanent, die nicht unabhéngig von
einer bislang ausstehenden methodisch-methodologischen Diskussion zu sehen sind (vgl. da-
zu auch Rabenstein 2020). Mit dem jeweiligen Fokus — das Verhalten oder die subjektive
Sicht von Akteur*innen — gehen auch blinde Flecken einher, denen jedoch beispielsweise via
between-method-triangulativen Verfahren (vgl. z.B. Flick 2018) begegnet werden kann. Ge-
winnbringend konnte es dabei auch sein, die individuellen (z.B. iiber narrative Interviews)
und kollektive Deutungen (z.B. iiber Gruppendiskussionen) von Schiiler*innen zum Emoti-
onsraum (Sach-)Unterricht einzuholen. Grundsétzlich ist auf methodologischer wie epistemo-

10
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logischer Ebene jedoch zuvor zu eruieren, in welchem Verhiltnis die Daten — ein Sprechen
iiber Emotionen und ein Beobachten von Emotionen — stehen konnen. Dies scheint uns daher
eine lohnenswerte Aufgabe zukiinftiger Sachunterrichtsforschung zu sein.
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