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ognıtıon eltzugang zwıschen ahrnehmen WI1ssen und
Handeln
Das Kongressthema „KOognition Asthetik Praxıs Komplexıtät und Dıfferenz el1g21Ö-
SCI1 Lernens Spiegel unterschiedlicher Lernorte grei Fragen auf dıe sycholo-
SIC und Neurowı1issenschaft aber auch der Linguilstik den letzten Jahren hinsıcht-
iıch Konzeptualisıerung der E1inzelmomente und ihres /usammenhangs dıskutlert
den MIıt Teıl wichtigen auch pädagogisch edeutsamen Iransformıerungen
diesem Statement werden deshalb vorab gleichsam Sensıbiılısıerung für Vernetzun
SCH zwıschen den dre1 Begriffsbereichen CHNSC spe‘ dieses /usammenhangs Sk17-
zIiert Fuür das Kongressthema werden dann psychologısch Or1ıenlerte Konzeptualısie-

VON ‘Kognition mMIt Akzentulerung des Konzepts Kognitionen Uunll-
ter Einschluss des Kognition--Handlungs-Zusammenhangs dıfferenziert dargestellt. DIe
Bedeutung kognitiver Durc'  rıngung VOIl Sıtuationen auch Kontext relıg1ösen Ler-
NCNS, als Gegengewicht CII Asthetisierung VON elıg10n, wırd SCHIUSS
191088 kurz skIi771ert.

ahrnehmen Wiıssen Handeln
Überführt dıe dreı Begriffe des Kongressthemas geänderter Abfolge ihre
Verbformen kann INan ıhnen Sinne CINer Halven Alltagstheorıe unterschıiedliche
dı des Austauschs VON Organısmen miıt iıhrer Umwelt angesprochen sehen ontakt-
Schnıiıttstelle gegenüber der Umwelt UrC| Sinne Repräsentation VON Erfahrungen dıe-
SCS Austauschs qals Wi1issen Eıngreifen diese Umwelt urc gerichtetes Handeln Eıne
daraus sıch ergebende ebenTalls 1alVe Theorıe C11CS Realısmus betrachtet Wahrneh-
INUNS als Abbildung der Umwelt interpretier Wıssen als realıtätshaltıge Informations-
speicherung über diese Umwelt und den Austausch IMIL und betrachtet Handeln als
VON diesem Wiıissen geSstEUETIES er  en gerichteten /ielerreichung
egen C1INC solche L1AalLYV realıstische und dıe Prozesse isollerende Auffassung sprechen
zumıindest für den Menschen CINMSC Beobac  gen Be1l dem Was WIT als 'ahrneh-
HMLUÜUHS en VON Bewegung und Bewegungsrichtung Oder VoNn räumlıcher 1eTe
handelt CS sıch komplizierte erechnungen des visuellen Systems der eNSC
merkt nıchts VON dem großen ufwanı den das In dafür treiben 1LL1USS CS handelt
sıch entsprechend „ U Konstrukte dıe keıinerle1er der Welt Slnd“2
„Es g1bt überhaupt keıine neuronale Aktıvıtät dıe VOIl ihrer Beschaffenheit tür ehen
Hören Tasten echen ecken spezıfisch WäAäl! tfür dıe einzeINeEN arben Me-
lodıen ruck und Schmerz und asse1lbe gılt auch für solche neuronalen Aktıvıtäten
dıe mMiıt enken Vorstellen und Erinnern aben 63 SO wiıird be1l den Sinnese1in-
drücken der Inhalt der Verarbeıtung der Erregung Irn unabhängıg VOoNn

schen Implıkationen VOIl ognıtıon we1liter dıfferenziert und der entsprechenden lteratur I1-
Das auf dem KOongress vorgeilragene emen! „Kognition WwIrd hıer hinsıchtlich der psychologı1-
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der Herkunft der Erregung, konstrulert. Für komplexere ahrnehmungen werden In
solche Konstruktionen auf höherer ene ıfahrungen einbezogen. jedem
nehmungsprozess Iınden sıch Hypothesenbildungen über Gestalten, /usammenhänge
und Bedeutungen der Welt „ Wır können deshalb dass be1 komplexen
nehmungen UuNseT 15das wichtigste ahrnehmungsorgan Ist c q

Daraus folgt bereıts für W ahrnehmungsprozesse: „Die Vorgänge der Welt bılden
siıch nıcht Ire) eNırn ab, sondern bewiırken rregungen den Sinnesorganen, dıe

rundlage VON Konstruktionsprozessen unterschiedlicher Komplexıität und Bee1ln-
Mussung Ure Lernprozesse werden, deren Ende oft, aber keineswegs zwangsläufig,

bewussten ehmungsınhalte stehen.“> ach diıesen eor1ieannahmen STE-
hen ahrnehmung und Kognition über die eingreifenden Konstruktions- als Odellıe-
TUNSSDIOZCSSC In einem nıcht vernachlässıgenden /usammenhang.
Entsprechend formulıert erei AaArman In 5  oma Eın Buch ber Farben“: „Ich habe
keıine Farbfotos dieses Buch aufgenommen, denn das WAaTr:! ein nutzloser Versuch, S1Ie
einzusperren. Wıe könnte ich sıcher seIn, der Drucker dıie VOon MIr ewünschte
Schattierung wledergeben würde‘ Ich ziehe CS VOT, dıe arben schwebend ihren
Köpfen dahintreiben “° uch der OIKSMUN welß davon: „Die Glocken läuten
ders, WC) einem ein Freund gestorben.
Das ONS Wıssen modelhert einen Teilbereich VOI Kognition’. Da die begriff-
icChe Fassung und Dıfferenzlierung Gegenstand dieses Statements Ist, hıer I1Ur ZWEeI
Hınweilse auf Teılaspekte: WiIissen wıird selner edeutung für welteres Lernen und
Handeln häufig systematısch unterschätzt. / Forschungen über dıe Wiırksamkeit Natur-
wıissenschaftlıchen Unterrichts belegen, dass sıch Alltags-Erklärungen Oder ‚9S-
Phantasıen als sehr wilderständig erwelsen und sıch 11UTr schwer z.B UrC| experımen-

Einsıchten verändern lassen ©
Beım Übergang VO Wıssen Handeln dıe nalve T heorie eIN! dırekte Steu-
CIUNS VON Handeln und dessen Kontrolle, Wäas aber einigen Beobac)  gen wıder-
pricht Aus der Gesundheıitsforschung weıß dass über en Gesundheıtsproblem
gul informiert sSeInN noch nıcht bedeutet, daraus auch dıe richtigen chlüsse für dıie
eigene Person ziehen und ichtig handeln * Ahnliches gılt für Ökologisches Han-
deln, „der empIırısch meßbare Einfluß des WiIlissens auf Ökologısches Han rela-
1V gering Ist und das Handeln nıcht chlıcht dem Wiıssen folgt
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Konzeptualısıerungen VON ‘Kognition’
„Handbuch der Allgemeınen Psychologıe Kognition“ wiıird ‘Kognition’ TEe1ITAC

abgegrenzt: als Sammlung VON Themenbereıchen, dıe der Kognitionspsychologıe CI -

orscht werden: als Versuch, „intelligentes menschliches Verhalten miıthılfe eINESs kogn1-
tiven Systems, das zwıschen Umweltinput und Verhalten vermittelt, erklären und
verstehen” ; schhıeßlich als Versuch eINes bestimmten methodischen Ansatzes der Fr-
forschung menschlıchen Verhaltens *' Gegenüber diıesen eher wI1issenschafts- und tOor-
schungstheoretischen Eingrenzungen tführen für dıe relıg1onspädagogische rage dıe
„assozuerten Phänomenbereiche“ welıter: hlıerzu ehören „Gedächtnıis, ahrnehmung,
ufmerksamkeıt, Mustererkennung, Bewusstse1n, Neurobiologıe, Wıssenrepräsentatı-
U. kognitive Entwicklung, Sprache und Denken“!* Gefasst werden damıt intellıgente
Operationen, aber auch deren z.B neurobijologısche Voraussetzungen. 1ele dieser
kognitiven Prozesse verlaufen LTrOLZ Modelherung unbewusst, WIE as. e  S_.
und W  ehmungsprozesse. Die darauf aufbauenden höheren Kognitionen (z.B KOom-
petenzerT:  g’ Selbstwiırksamkeıtsvorstellung, Werte auf Jange 1C Metakompeten-
ZCIU, Selbst-Bild, Geschichtsbewusstsenn, auch ung und auben zeichnen sıch
Uurc Bewusstseinsfähigkeit qals reflexiven Zugriff auft diese Prozesse AUuSs „Die ognit1-

Aktıvıtät, dıe 6S Personen ermöglıcht, eigenes Wiıssen und Handeln bewußt und da-
mıt veränderbar machen, WIrd der Lateratur häufig mıt dem Begrıftf ‘Reflex1ion’
bezeichnet “ } Reflexion Ist aDel en ziırkulärer Prozess, der nıcht eın auf Wiıssen
bezogen Ist, sondern In „Bewertung der andlungsergebnisse Einbeziehung VOoN

Handlungszielen und bısherigen ET  ngen, Generijerung VON Handlungsalternativen
und -entscheidungen“ Erfahrung, Wiıssen und Handeln umfasst.
Solche Bewusstsemsfähigkeıt Ist, 1SC. gefasst, Bedingung der Möglıchkeıit, menta-
le Prozesse eines autonomen, nıcht durchgängig automatıslierten Indivyviduums UrCc.
‘Einwirkungen VoNn außen’ beeinflussen.
Z Behaviortsmus Kog2nitivismus Konstruktivismus
Die als Kognitionen gefassten hänomenbereıiche kommen psychologisch erst den
IC als der (Neo) Behaviorismus Urc das kognitive Paradı2ma abgelöst wırd Es
geht nıcht mehr WIE in der behavıloristischen IC unter mMethodischer Ausklamme-
Tung der inneren Welt und der IC des Menschen als Person ” 1Ur un

beobachtbares ©I  en; 1Ur Lernen ber Reiz-Reaktions-Schemata Oder Verstär-
kung, sondern innere kognitive ren und durch kognitive Prozesse vermıiıttel-
tes Lernen; erner SInd nıcht mehr 11UT passıve e1z-Aufnehmer, sondern efinden sıch
In aktıver Auseimandersetzung mıt dem Lerngegenstan

eter Frensch, ognıtion, In 03AC| Funke 'etier Frensch Hg.) Handbuch der ‚gemel-
18901 Psychologıe Kognıtion an  uC| der Psychologıe; Göttingen 2006, 19-28,
12 Ebd
13 Mıchael Henninger €eINz Mandl, Vom Wiıssen ZUI11 Handeln eın Nsatz ZUT Förderung kom-
muntikatıven andelns, In ers erstenmaıler 2000 |Anm 197-219, 203
14 Ebd
15 Vgl Burrhus Skinner, Beyond Teedom and 1gNn1ty, London 1971 (dt Jenseıt VOIl Freıiheit und
ürde. Hamburg
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angs domimniıerte der kognitiven orschung tür die Modellıerung des kognıtiven
Systems entsprechend der Vorstellung der Meduerung VON Kognition zwıschen Um-
weltinput und en  en dıe Computer-Metapher. © Diese Übertragung der Computer-
Metapher auf menschlıche Lern- und Denkvorgänge hat sıch als unzureichend erwlesen,.
da darın motivatiıonale und emotılonale Einfluss  oren ausgeklammert werden. Dass
die rreichung bestimmter Jjele (Umgang mıt 1gen Ere1ignissen Anstrengungsbe-
reıtschaft, Selbstwirksamkeitsvorstellungen, 1IC en Selbstbild voraussetz(t, hat nıcht
1Ur einer Eingrenzung der Computer- Vorstellung VO)  Z menschliıchen enken, SOMN-
dern auch Unterscheidung kognitiver und metakogniıtiver Wissensformen geführt,
schlıeßlich SOSar einer Korrektur und Ergänzung der kognitiven Sichtweise aufgrund
Lolgender Annahmen ber Wiıssen und Lernen:
DiIe uffassung VOoONnl Wiıssen als Faktor, der andlungen kontrolhert, wırd UrcC en
Verständnis VON Wiıssen erganzt, das Wiıssen selbst dUus Handlungen entstehen sıeht,
welches dann auch besser erinnert wiırd; Wiıssen und Handlungen stehen nıcht kon-
trolllerenı einliniger Relatıon, sondern bedingen sıch gegenseınt1ig. Lernen Ist nıcht 11UT
e1IN! grundlegend indiıviduelle ähıgkeıt, Wiıssen erwerben und dieses ahstrakte
Repräsentationen überführen, sondern Lernen wırd 1910081 „grundsätzlıch als eiIne
ziale Aktıvıtät dıe sıch USm: der Partızıpation Lernumgebungen be-
m1ßt“ L efasst.

/usammenhang der kognitiven IC Ist auch der Konstruktivismus edenken
wIird besonderer Welse dıe konstrulerende Aktıvıtät des Menschen hervorge-

oDen ESs g1bt keıine Möglıchkeit, einen ‚ugang einer unabhängigen Wırklıichkeit
bekommen Der „Tal Konstruktivismus erweckt den Eındruck, als gebe CS (Ge-
hırn eine dıe sıch bewusst Modelle über die We draußen’ MaCc S1IE dUuSs-

probiert und sıch gleichzeıtig Iragt, ob CS diese Welt überhaupt glbt «20 Diese raı
Posıtion, dıe auch mıt nıcht vereinbar Ist, verkennt, dass dıie ahrne  ungsS-
konstrukte nıcht dem menschlıchen iıllen unterliegen, Was dann gelegentlich ebensge-
ährlıche Folgen atte DIe W ahrnehmungen sSınd verlässlıch, nıcht weıl S1E richtig SeE1IN
mussen, sondern weıl WHHMISGITE Verhaltensweisen ichtig SINd, weshalb eine uberleDenss1-
chernde Passung „zwıischen den Gegebenheıiten In der Umwelt und den @ET  eNsSWEI-

CZSCI] vorhanden SeIN INUSS Der neurobiologisch-physiologisch inspırlerte Konstrukti-

16 Vgl Frensch 2006 |Anm 11], 20-23; Frensch skizzlert den Gewinn der Metapher für die TIOT-
schung VON ufmerksamkeitsprozessen (bewusste der unbewusste Informationsverarbeitung), des
Gedächtnisses (einheıtlıches der dıfferenzlertes System), der Architektur des kognitiven Systems(deklaratıves, Produktions- und Arbeıtsgedächtnis), ze1g] ber uch deren Unzulänglıichkeiten auf.
Zur neuerdings, unter Betonung neurophysiologischer Prozesse gebrauchten Gehirn-Metapher vglebd:. 2317.
17 Vgl Laı-Chong Law, DIie Überwindung der Kluft zwıschen Wissen und Handeln aus Sıtuatıver
1C| In Mandl Gerstenmaiter 2000 253-287, 263
18 Ebd D:
19 Zur weıteren Dıfferenzierung und Dıskussion vgl den Beıtrag: Kognition und ST Konstruk-
{1VISMUS http://wıssensnavigator.com/interface4/mamagement/endo-management/buch/hab33.pdf
20 'oth 2005

31 Hıer Oonnte das Problem der Leıiblichkeit menschlıcher Ex1istenz diskutiert werden. VglAnschluss Maurıce Merteau-Ponty und Bernhard Waldenfels: Barbara Becker, Leıiblichkeit
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VISmMUS rechnet mıt Prozessen der Affektion des Sinnesapparates, auch WC) diese nıcht
Jenseı1ts menschlıcher Konstruktionen efasst werden können. “ DiIie sozlalkonstruktivıs-
tische Sichtweilse korrigliert die kognitivistische und radıkal-konstruktivistische zugleıich,
WC) nach Wissen nıcht ausschließlic Kopf VOoOxh Indıyiduen angesiedelt Ist, SOM-

dern siıch 1elmehr zwıschen den Indıyıduen und den soz1]lalen Systemen, denen ndı-
viduen handeln, verteılt. Wiıssen wırd dynamısch einer sozl]al organıslierten Aktıvıtät
konstruiert.“ Damıt kommt das heute meılsten favorısierte Konzept der “sıtulerten
Kognitionen’ In den 1C|
TT Sıturerte Kognitionen
Die Theorıe der sıtulerten Kognitionen kann hlıer LIUT In ihren Grundzügen skIizziert
werden: Kognitive Prozesse höherer rdnung leıten sıch auch N der Teılnahme
sozlalen Leben ab; mıt der eränderung und Lebendigkeıt des sozlalen Lebens erhalten
auch dıe Kognitionen IN entsprechende Dynamik.““ Bereıts 1inder SINd nach dieser
uffassung „Nıcht 11UT passıve Rezıplenten VOIl Anleıtungen, sondern reorganisieren
aktıv ihre sozlalen Er  ngen und gestalten SIE UrC) Aneı1gnung (Appropriation)
«25 : Für dıe Theorıie sıtulerter Kognitionen aben turelle erkzeuge (Sprache,
Zeichen und Symbole) und Artefakte vermittelnde Funktonen auft kognitiver ene für
den Erwerb kognitiver erkzeuge Problemlösung, bedeutsamer aber für dıe Selbst-
Aspekte auf metakognitıver (reflex1iver) ene für den rWer'! semlotischer erkzeu-
SC der Selbstbestimmung26

Für pädagogisch-religionspädagogische Interessen SInd in Theorien sıtulerten Lernens
besonders hervorgehobene Aspekte VON edeutung: Sıtmertes Lernen als Komplexes
Lernen findet in konkreten Sıtuationen STall; c8S stellt wesentlichen en so7z]ale
Kognition dar 5  Uurc. dıe Berücksichtigung sıtuatıver Aspekte des TNeNS und dem
daraus resultierenden aktıy-konstruktiven er der Lernenden werden pragmatische
Aspekte des L ernens zentral, WIeE z.B dıe 1e1€ und dıe Motivatiıon der Lernenden
Wiıssen wIrd nıcht mehr als abstrakte €e1) verstanden, dıe unabhängig VonNn Sıtuati10-
NCN ahsolute Gültigkeıit besitzt; CS löst sıch nıcht VOIl den Handlungsregeln und dem
Sınn des Erwerbskontextes.  «27 Das hat auch Folgen für dıe Vermittlungssituation, weıl
Wıssen, das VOIN Lernern Je S1Ituatıv LICU konstrulert wırd, VON ehrenden nıcht C}

und Kognıition. NmerT. ZUMmM Pro der Kognitionswissenschaften: hi  ://sammel-
punkt.philo.at: 8080/783/ 1/2566.0.Becker98.5.pdf
2° Vgl 'oth 2005
23 Vgl LaAaw 2000 171, 263
24 Die Theorıe sıtuerter Kognitionen damıt auch, Unterschiıed Computer-Metapher,
dem Rechnung tragen, Was schon '’Alter BenjJamın herausgearbeıtet hat ach verändert sıch
innerhalb „großer geschichtlicher Zeiträume“ „mıt der gesamten Daseimswelse der menschlichen Kol-
lektiva uch dıe und Weise ihrer Sinneswahrnehmung“. Hinwels beı Ralf Schnell, MedienwiIissen-
SCHa; und Neurobiologıie, ers 2005 |Anm Z 7-13, Bezug auf: '’lter Benjamın, Das Kunst-
werk Im Zeıtalter seiıner technıschen Reproduzıierbarkeıt (zweıte Fassung), in ders-. Gesammelte
Schriften (hg olf Tiedem:  Hermann Schweppenhäuser), (2) 1991, 478
25 Law 2000 |Anm 1:/4; 259
26 Ebd
27 Hans er €eINZz AAanı exanderen Was lernen WIT Schule und Hochschule Träges
Wıssen?, Mandl Gerstenmailer 2000 |Anm 139-156, 143
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ZUT schlıchten Übernahme transportiert werden kann Zur Vermeıldung traägen 1SSeNs
soll „dll komplexen und authentischen Problemstellungen gelernt werden  “ 28 Eın l ern-
egenstand Ist verschıedenen Kontexten edenken, Wäas dıe Generierung multipler
und damıt flexıibler Wiıssensrepräsentationen als wichtige Voraussetzung für das Ver-
ständnıs komplexer Problemsıituationen und den JI ranstfer VON Wiıssen auf CUu«C S1tuatio0-
HCI tördert Für e1IN Theorıie der kognitiven Lehre folgt daraus: erwendung authen-
tischer (Lern) Aufgaben, instruktionale dequenzen, Reflexion der ablautfenden kognit1-
VCeN Prozesse, mıt Erhöhung der E1ıgenständigkeıit der rnenden *
Was schon VON ffenen Lernsiıtuationen bekannt Ist, WIrd auch 1er als efahr der
Überforderung der Lernenden aufgrund der Komplexıtät der rnumgebungen benannt
Daraus olg dıie Notwendigkeıt instruktionaler Unterstützung der Lernenden: ohne die-

gelıngt das angestrebte Lernen allenfalls den ohnehın Lernenden „Der urch-
schnıttliche Lerner ingegen braucht Unterstützung, nıcht ıckicht der Lern-
umgebung verloren gehen
Aus den unterschiedlichen soz1lalen Kontexten des Lernens, dıie eweıls mitgelernt WeTlI-

den, 01g auch, dass CS keinen allgemeınen Problemlösungsfaktor o1bt, sondern Wiıssen
omänenspezıfisch Ist, Was dıfferenzierten Betrachtung des Wiıssenskonzepts über-
leıtet.

Wissensformen
Kognitivistische und konstruktivistische nnahmen aben einer Dıfferenzierung des
Wiıssens-Konzepts geführt, Wäads zugleich ze1gt, dass Wiıssen mehr Ist als Informatıon:
deklaratıves (knowıing that) und prozedurales (knowıng NOW) Wiıssen, und bezogen auf
diese kognitiven Aktıvıtäten der diese reflektierende 16 als Meta-Wiı1ıssen (Wissen,
das weıß, dass Person we1lß):; deklaratives Wiıssen als Faktenwıssen, das Personen 1Im
Gedächtnis gespeıichert aben; prozedurales Wiıssen, das Personen dıe Lage versetzt,
omplexe Kkognitiıve und motorische Handlungen durchzu  en Schliıeßlich DLSOCL-
sches Wissen als „ Wıssen über Ereignisse. VOTL em VETSANSCHEC eıgene und iIrem-
de) Handlungen und ihre Folgen  «31 gleichsam en Wl1ssen mıiıt einem Zeıitindex und
den Kontextbedingungen seiner Entstehung. Metawılissen und narratıv strukturijertes
episodisches Wiıssen sınd In besonderer Welse für dıe Herausbildung VON Selbst-Aspek-
ten (Z:B Selbstwirksamkeitsvorstellungen, Kompetenzerfahrungen, Vorstellung eigener
Geschichte) und für dıe ldentitätsentwicklung VOoxn edeutung, Wäas VOoN den Identitäts-
diımensionen mıiıt sozlalen Z/uschreibungen dıie Eınbettung das Konzept sıtulerter Kog-
nıtıon VOTaussetzt. Von den H1UT indiırekt andlungsbezogenen Wissensarten ermöglıcht
neben Handlungsmodellen”? und erthaltungen VOT allem das eigene Identitätskonzept

28 Ebd
29 Vgl ebı  O 145

Ebd 15ST
Marıo VonNn Cranach an angerter, Wiıssen und Handeln In systemiıscher Perspektive: EKın

komplexes Problem, anı Gerstenmaier 2000 7 9 ZE3252: 2236
32 Zur Bedeutung symbolıschen Wiıissens ür dıe Konstruktion ‘kognitiverC z.B mentale
Modelle, vgl Norbert deel, Weltwıssen und mentale Modelle, Öttingen 1991, 13 204f.
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überhaupt erst Kohärenz In elbstwahrnehmung und Handlung als einheıtsstiftendes
Prinzıp
DiIe Sozlalpsychologıe ergänzt dıie Wiıssensarten handlungsleıtende SCKLDES (Sschema-
isıertes Handlungswissen für Routinehandlungen) und 1re'! handlungsleıtende Re-
geln und Normen als Handlungsvorschriften. ”” Von der sozlalen Sıtulertheit des Wiıs-
SCI15 werden dann auch immer dıe Sıtuationen, denen olches Wiıssen erworben wird,

diesem Wiıssen ‘aufbewahrt”, mıtgelernt. SO unterscheıdet sıch Wiıssen, das der
Institution Schule erworben wırd, VON Wiıssen. das eiıner PCCI-STOUD Oder auch In e1-
HCT Kındergruppe eıner Kırchengemeinde gelernt WIrd.
Aus der Sıtulertheit des Wissens Tolgt auch, dass CS domänenspezifisch Ist SO SInd tür
den Erwerb anschlussfähıgen Wi1issens dıe häufig unterschätzten Jachspezifischen
Vorkenntnisse VOIl oroßer Bedeutung. ” Zum domänenspezıfischen Wiıssen gehö auch,
dass CS In diıesen Domänen spezıfische symbolısche Systeme <1bt, in denen als edıum
des enkens sıch spezıfisches Weltwıissen konstituiert. *©
Unter Aidaktıscher Hinsicht wichtig ist dıe Unterscheidung VOl fransjerierbarem Oder
anschlussfähigem und fragem Wiıssen, wobel trages Wiıssen eher der Normalfall schuli1-
schen TNEeNS seIN scheımt; mıt enNnlendem Verständnıis des Stoffes geht eringe
Kompetenz Transtfer des Gelernten in außerschulische Sıtuationen einher _ DIe
Kluft zwıschen Wissen und Handeln kann VOL allem dann überwunden werden, „WCNnN
Wıssen anwendungsorientiert In aktıver, problemorientierter Weise rnumgebungen
erworben wurde, dıe authentisch und multipe: SINd DIies stellt hohe Ansprüche
dıe Lernenden und macht spezıfische instruktionale Unterstützung notwendig.  «38 55  1C
11UTr VOI den Lehrpersonen wıird dass S1Ie sıch in Weilse auf dıe Qualitäts-
agen ihres unterrichtliıchen Handelns einlassen, auch VOoNn den Schülerinnen und Schü-
lern wırd erwartet, dass S1e nıcht In der als passıve Unterrichtsteilnehmer verhar-
ICH, sondern siıch als verantwortliche Subjekte auftf Wıssen und Können und damıt auf

39eine istungspartnerschaft einlassen und sıch aktıv Lerngeschehen beteıuligen.

43 Vgl VoN Cranach angerter 311, 237
34 Im schluss das Konzept der SkrIipts ware uch das Experten-Novizen-Paradıgma diskutie-
ICH, wonach xperten ber theorjebasierte und erfahrungsgestützte Schemata verfügen, welche iıh-
NCIH, besonders In der Sıtuation des emergency-Classroom, ermöglıchen, sıch kurzfristig ach Hand-
lungsalternatıven Orlientieren und entscheıden: vgl Filz Oser, tandardbasıerte Evaluatıon der
Lehrerbildung, In Sıgrid Blömeke GIEF Reinhold Gerhard Tulodzieckı Ohannes Wıldt Hg.)
andDuc. Lehrerbildung, 0.0 2004 estermann/Klınkhardt), 184-206 Dieser NSa wiırd 1 -

Ings UrC| das Konzept eines Hıneinwachsens In 1ne communıity of practice erganzt, mıiıt etonung
der eigenständıgen onstruktionsleıstungen VON Lernenden, be1 entulerung des Wiıssensaufbaus In
Lerngruppen; vgl er Mandl '"enkl 2000 Z 143
35 Vgl arl Josef Klauer, Über das ehren des Lernens, In i1stane ‚p1e| Ursula Kastner-Koller

Pıa Deımann H.} Motivatıon und Lernen aus der Perspektive lebenslanger Entwicklung, unster
1996, 135-149, L40E€:: vgl Jürgen Qelkers Kurt Reusser, Qualität entwıickeln ndards

siıchern mıt Dıfferenzen umgehen (hg Bundesministerium für Bıldung und Forschung), Bonn
erın 2008 (www.bmbf.de), Dassım, 1Im Kontext VOIl PISA
36 Vgl Seel 1991 32]|, 1/791.
&7 Vgl.Gruber Mandl en 2000 EB 140Tf.
18 erstenmaler anı 2000 |Anm
30 O0elkers Reusser 2008 | Anm 351 427



erbert Zwergel
Dem entwıckelten Lernverständnis OMMeN zunehmend auch die Bedeutung VON HESZU-
fivem Wiıssen und dıe pädagogischen Anforderungen eine fehlerfreundliche Lernkul-
[uUr den IC einschhıeßlıch der Erfahrungen So geht CS nıcht als AbgrenzungswIS-
SCH Kontext ethıschen Lernens  40 WOoO CS dıeTder Fehlbarkeıt des Men-
schen und die Reflexion VON elıngen und Scheıitern geht, kommt CS Einsıchten In
dıe rundstruktur menschlicher Existenz.*

USDILLC auf Handeln
Handeln Ist ohne Intentionalıtät als kognitives Moment nıcht enken;: ohne dieses
leg L1UTr eT.  en VOT uch Ee1INt Betrachtungswelse, die Handeln eın als VO WIS-
SCI1 her betrachtet, kann kreatives Problemlösen, selbstorganısıiertes Lernen
und selbstreflex1v geSLEUETIES Handeln SOWIEe den Umgang mıt Unvorhersehbarem und
Komplexıtät nıcht ANSCHICSSCH erfassen .“ Die intentionale Ausrichtung des Handelns,
die alleın der intentionalen Eınstellung sıchtbar wird”, die Psychologıe schließ-
iıch wlieder rage nach der Wiıllensfreihelilt, welche I11UT Rahmen VO andlungs-
theorıen, dıe VON einem intentionalen Kkern ausgehen, beantwortbar ist. +

Kognition Emotion Motivatıon
DiIe Psychologıie der Emotionen hat sıch /usammenhang der kognitiven ende
‚.benfalls derart ausdifferenziert””, dass 6S hıer weiıt führen würde, auch dıesen KOm-
plex SOWIE das Verhältnıs VONl Kognition, Emotion“® und Motivation eDENSO aus  IC
darzustellen:; Stichworte Mussen enugen. Ich verwelse eshalb auf meılnen firüheren

cc4/Beıtrag „Zur emotionalen erankerung relig1öser Lernprozesse
DiIe bereıts genannten Öheren Kognitionen SOWIEe der /usammenhang Kognition
Emotion Motivatıon SINd erst Konzept sıtulerter Kognitionen ANSCHICSSCH fas-
SC}  S Aus subjektiven und sozlal-geteilten Interpretationen bedeutsamer persönlıcher und
exIistenzıieller Ereignisse tolgen emotionale Bewertungen, AdUus enen sıch alle pOSI-

Vgl dıe eıträge In olfgang Althof Hg.) Fehlerwelten. Vom .hlermachen und Lernen dUu>
Fehlern, Opladen 1999 Vgl Anschluss (Günter Stachel Dietmar Zei ethısch handeln
lernen. u Konzeption und ethischer Erziehung, Zürich 1978 erbert Zwergel, Oompeten-
Z und Grenzen ihrer Standardıisierung mıit ethischen Entscheidungssituationen und EX1-
stenziellen Grenzsituationen eispiel relıg1ösen Lernens, in Volker rederkıng Hg.) Schwer
messbare KOompetenzen. Herausforderungen für dıe empirische Fachdıidaktık, Hohengehren 2008,
8 5-] 14, YO{fT.

Vgl olfgang Edelstein, Aus ehlern WIT! Ian klug Zur Ontologı1e der ehlertypen, In tho:
1999 ı Anm 40]. 111-127, 123
42 Die Unterscheidung zwıschen eiıner Handlungsalternativen orlentlierten Motivatiıonsphase und
ıner N} Handlungsrealisierung orlentierten Volıtionsphase der Handlungsvorbereıitung kann
hier LIUT angedeutet werden: vgl Renner Chwarzer 2000 1 Anm. AMT.
45 Vgl Jochen erstenmaler Heıinz Mandl, Wiıssensanwendung 1Im Handlungskontext: Die edeu-
wung intentionaler und funktionaler Perspektiven für den /usammenhang VONn Wiıssen und Handeln,
In ers Gerstenmaler 2000 |Anm 289-321, 3()517.

Vgl ehı  Q, 314
45 Vgl z B 'arald FEueler Heınz Mandl, Emotionspsychologıe. Eın AandDUuC| Schlüsselbe-
griffen, München 1983; ders. (Jünter uber, Emotion und Kognition, Muünchen 1983; Theo
Gehm, Emotionale Verhaltensregulierung. Fın Versuch ber ıne einfache Form der Informations-
verarbeitung in einer Komplexen Umwelt, eınheiım 1991; Rainer Wieland-Eckelmann, Kognition,
Emotion und psychısche Beanspruchung, Öttingen 1992
46 Vgl Rainer Reizenstein, en und Emotionen, In Funke Frensch 2006 |Anm LE 4 /5-484
47 erbert Zwergel, Zur emotionalen erankerung relıg1öser Lernprozesse, in RpB 33/ 1994., 40-60



Kognıition Weltzugang ıschen Wahrnehmen, Wıiıssen und 'andeln

t1ver Emotionen dıe Örlentierung der Handlungsdynamıik erg1bt. Für die ch-Welt-
Orıjentierung eıner Person SInd AaDel VOIN zentraler edeutung: als Metakompetenzen
Selbst-Bild, Werte auf lange IC KOompetenzerfahrung, Selbstwirks:  eıtsvorstel-
Jung, Geschichtsbewusstsein, auch offnung, ET  ngen VON Gelingen und Scheıtern.

diese Omente aDen einen zentralen kognitiven Kern, edurien aher für Lebens-
edeuts.  eıt und 1ITKS;  en auch schwıierigen Sıtuationen eıner tragenden emot1!-
onal-positiven rundierung. „Mit Selbstwirksamkeitserwartung bezeıichnet explizıt
dieses Vertrauen dıe eigene Kompetenz, auch schwierige andlungen In Gang
und Ende führen können c 48 Es ist ersichtlich, dass sıch solche Erwartungen über
eigene Kompetenzerfahrungen und Identitätszuschreibungen sozlalen Austausch
spe1isen und Selbst-Bild zusammentließen: In den eigenen ugen und in den ugen
der Anderen werTt Se1IN und einer Selbstverwirklichung zuzustreben, dıe als
Ziel auch 1ders VOIN außen ufrecht erhalten werden kann „Motivatıon CT-
welst sıch hıer als sinnstiftender und lebensbewältigender Rahmen konkrete Hand-
lungen Eıme sehr generelle Rahmenmotivation Ist L dıe JTendenz Realıtäts-
veränderung. Tst WC) das Indiıyiduum dıe menschlıiche Grunderfahrung machen kann,

CS ZUr Realıtätsveränderung fähıg ISt, erhält Lernen einen unıversellen Sinn Die
Mitgestaltung uUulserer Wiırklıchkeıit, dıe sowohl außere Te Realıtät als auch
innere mentale und emotionale Wiırklichkeit umfasst. 50

Religionspädagogische olgerungen
Fuür die Religionspädagogik, besonders dıie Relıgi10onsdidaktik, Sınd dıe entwiıickelten
Konzepte und /usammenhänge VON großer edeutung; dıe daraus ziehenden olge-

SInd theoretisch wohl egründet, auch WEn CS da  = noch keıine spezılisch rel1-
glonspädagogisch-empirische Forschungsbelege gıbt
Wenn Identität und Selbst-Bıild als einheitsstiftende Prinzipien für Selbst- und Welt-WiIis-
SCI1 und -Handeln efasst SInd, LLUSS rel1g1öses Lernen diesen Kontext Anschluss fın-
den, soll CS lebensbedeutsam werden. Das SETZT nach dem Konzept sıtulerter KOognit10-
1ICNH Lernsıtuationen mıt folgenden er  alen VOTaus und handlungsbezogen,
authentisch und multipel, offen für emotional-motivationale Aspekte, narratıver An-
schluss lebensgeschichtliche Epıisoden, mıt metakognıtiven teılen der Reflexion
der Lernenden über den Prozess, geteıilte Kognitionen einer Lerngemeinschaft /u
erwarten Ist, dass entsprechende Lernergebnisse mıt der Lernsıtuation Je spezıfl-
schen Schule, Kırchengemeinde Oder Erwachsenenbildun: Oder auch nıcht-insti-
tutionalısıerten Alltagskontext verknüpft leiben urc die kognitiv mıt dem Selbst-
Bıld verknüpften Perspektiven kann Zutrauen dıe verändernde Kraft relıg1öser ıcht-
welsen der ExIistenz sıch entfalten, mıt der olge einer emotıionalen er  erung, dıie
als Kognıtive er  erung vielleicht ag  DET Ist als tradıtionelle Formen rıtuell-sym-
bolıscher Abstützung.
45 enner Schwarzer 41

Rolfer, W arum spielen Kınder? In pIe Kastner-Koller Deımann 1996 391 31-40,
5() Ebd.,



erhbert Zwergel
Als Beıispiele für Ee1INt solche kognıtıv-emotionale urchdringung Kontext eines Be-
or1Is VON elıgıon als "Unterbrechen‘’ und ‘Gegenlernen’ habe ich vorgeschlagen: „Das
e1C| es ist nıcht indıfferent gegenüber den Welthandelspreisen“ (Johann Baptıst
€eIZ); „Der Tod Tot alleın“ (Dorothee Sölle).
Die kognitive, auch ideologiekritische Durchdringung lebensbedeutsamer Sıtuationen
mıt Entdeckung beschädıigter Lebenschancen, aber auch konstruktiver andlungsmög-
lıchkeıiten Nnerha der rngemeınschaft, kann Ee1INi emotional-motivationale Dynamık
erschlıeßen, die belastbarer und 1C auf den schwıierigen Realısıerungsprozess VoNn

Handlung längerirıstig wırksam ist als Interesse kurzgeschlossener emotlonaler Ver-
ankerung Inszenlerte Wohlfühlsıtuationen. War raucht A dieses iıch-Wohlfühlen In
der Lernsıtuation, weıl dieses Ja auch mıt den Kognitionen mıitgelernt wird, alleın Ist CS
aber In schwierigen Sıtuationen wenig belastbar
Wenn dıe relig1öse Weltsicht nıcht grundlegenden Orlentierungen, dıe auch emot10-
nal pOSIUV besetzt werden, verankert wırd, sondern eher In “"Räuchers  chen und wol-
leweichem Wo  efinden’, werden andere Nstanzen kommen, dıe diese letzteren As-
thetisıerungen besser ausdrücken und dıe relıg1öse Asthetisierung überflüssıg machen
In diesem Sinne ist eIN! Asthetisierung VON elıgıon 1ImM Religionsunterricht als
hoch problematisch betrachten.
Um andererseıts aber auch nıcht einer kognitivistisch CHE gefassten Steuerungsphantasie

verfallen, kann e1INt emerkung VOIel SMievert-Staudte aufgegriffen werden,
dıe zugleıich den ogen elner wohl verstandenen ‘ Asthetik” SPaNNCH kann
.„Lernen Ist iImmer auch zugleich ein kreativer ProzeJ, denn das Eigenlernen braucht ZWi uch
Nachahmung, Jederholung und UÜbung, aber ebt VOT lem VON eigenen Fragen, een und
Erftindungen. Auf dem Wege einer Erkenntnis dıie eıgene Phantasıe entfalten und
gestalten ist unverzichtbarer Teıl 1nes TNvorganges, der dıe eigenen Erfahrungen des Indıvi-
Uuums aufnımmt und Nutzt en Bıldern, poetische Assozlatiıonen, spielerische Experimente,
UmMOor und VOL allem Mut und Selbstvertrauen dıie e1genen Fähigkeıten SIN notwendig.  «51
Miıt Paul Rıcoeur ist dıie Kosten, aber auch den ohnenden Preıs einer olchen
kognitiven Durchdringung erinnern: „Aus dem zermuürbenden Kampf Sınn geht
NnıemMaAand unversehrt hervor: Der "schüchternen)’ ung bleıbt der Weg Hrc. das
unkel der Trauerarbeit nıcht erspart.  52 „Die efre1ung, dıie ich meıne., möchte ich
ZWwel Formeln ausdrücken: sprechen können und lıeben können. c 53

el Sievert-Staudte, Asthetisches Lernen Asthetische Bıldung, http//web.uni-frank-fturt.de/fb09/kunstpaed/sievert/download/M % FCnchen %C4B.pdf (30 09)
52 aul Ricoeur, Eıne philosophische Freudınterpretation, In ders.., Hermeneutik und Psychoanalyse.Der on der Interpretationen H. München 197/4, 101
53 Ders., echnık und Nıcht-Technik der Interpretation, In eDbd.:: 103-124, 120


