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Problemstellung
DIie rag! nach den Gefühlen oder Emotionen 1m auDens- und relıg1ösen
Lernprozeß ist der Religionspädagogik se1it langem vertrau(, auch WEel
unterschiedliche systematische, psychologische oder pädagogische Auffassun-
SCH Von vorliegen. Schleiermacher. der schlechthinnigen
Abhängigkeit, 1L11CASs Erfahrung des unbedingten ngehens, aber auch die
existentiale Interpretation des hermeneutischen Religionsunterrichts sind

WE Cn eine eher systematisch-anthropologisc fassende
Gefühlstheorıie geht, ın der als existentielles Betroffensein des sich 1im
hermeneutischen Prozel erfahrenden Sub]ekts verstanden werden kann el
ist eutlic. sehen, dıe Verknüpfung VOIl Wiıssen als Sinngebung und

als Bedeutsamkeıt 1im Subjekt vermittelt SInd.
Im Übergang VO hermeneutischen ZU) problemorientierten Religionsunter-
richt trıtt diese Vermittlung 1Im Subjekt zurück, mıt praktischen, aber auch
theoretischen Problemen für die Religionspädagogik: erden Gefühle in
kurzschließender Problemorientierung NUTr außerlich, also eher zufällig-asso-
Zz1at1v mıt Wissen oder Lernprozessen verknüpft, sind solche Verknüpfungen
iImmer Urc. konkurrierende und Situativ wirksamere Gefühle bedroht, mıt

Folgen für dıie Lebensrelevanz des Gelernten und seine motivträchtige We!li-
ergabe Diesen praktischen Problemen Sind theoretische vorgelagert: WOo
orientierende theologische oder pädagogisch-anthropologische orgaben ent-

fallen, werden, wI1Ie eiıner streng lerntheoretisch orjentierten gul
studieren ist, ZUT Begründung unterrichtlichen uns verstärkt erklärend-

psychologische Theorien herangezogen. Finden sich aber in diesen Theorien
und auch in vielen Emotionstheorien keıine subjektorientierten Ansätze,
01g daraus fast notwendig das beschriebene praktische Problem eher zufäl-
1ger Verknüpfungen, oder aber, W as als noch problematischer eingeschätzt
werden muß, e1in kognitiv-emotionales Management nach vorgegebenen (Ge-
sefzen und Taxonomıien, be1 gleichzeitigem Verschwinden der Freiheitsmög-
lıchkeiten der beteiligten Subjekte.
Als eispie kann hierfür die Methode der ertklärung, value clearing,
genannt werden: Die Methode der e  ärung hält sıch in der Wertdarstel-
lung und damıt auch be1 der Erschlıeßung eines für die Internalisierung VOoNn

erten wichtigen Gefühls der Verpflichtung zurück. S1e rag nicht nach
oder nha Von Werten, sondern nach dem Prozel des Wertens, der ZUTr

Einleitend werden die egriffe Gefühl und Emotion SYNONYII gebraucht, weiıl arın dıe
1e. der NSal in unterschiedlichen Disziplinen noch ehesten aufgegriffen werden
kannn Im erlauie der psychologisch angelegten Überlegungen wird dann VON Emotion
gesprochen.
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Ane1gnung VOoN Werten führt Der darın vertreiene strikte Wertrelativismus
als gänzliıche Abstinenz der Spannung VON Orilentieren und Freigeben

1ST ach auermann moralısch unnaltbar we1l CI 6S mit der ‚„Absage
jegliche Manıpulatıon oder Indoktrination Bereich der SCHhulischen Werter-
ziehung ‘‘ unterläßt, ‚„‚den Kindern Krıterjien vermitteln, dıe ihnen be1 der

DIie erEntscheidung ı Fällen konfligierender Werte helfen könnten. .
werden vielmehr sich selbst überlassen.“‘‘ > Zusätzlich besteht be1 der Wert-
klärungsmethode dıie ‚‚Gefahr Trivialisierung moralischer robleme  ..
we1l ‚„‚fundamentale moralısche TODIemMe mıt ziemlich trivialen Problemen
persönlicher Neıgun;  .. vermischt werden:“ W arum soll ich nıcht stehlen?
Welchen Joghurt soll ich essen?
DiIie Religionspädagogık hat der krıtischen Auseinandersetzung mıiıt
Lerntheorien und daraus abgeleıiteten didaktıschen odellen diese Trobleme
durchaus esehen und sıch theoretische ärungen bemüht Dies gilt auch
für den usammenhang zwischen Kognition und Emotion.? Ziel der 1er
vorgelegten Überlegungen ist ulIne.  en NeUETCT psychologischer Ent-
wicklungen Theorıe der Emotionen subjektorientierten und darın
auch psychologisch nsatz religionspädagog1sc bedeutsa-
IN T heorıe des Kognition-Emotion-Zusammenhangs darzustellen undN
didaktıiısche Folgerungen daraus ziehen DDies ISLT für die angesichts des
zunehmenden ustalls rel1g1öser Vorerfahrungen notwendige rage nach
existentiell-emotionalen Verankerungsformen relıg1öser Lernprozesse drın-
gend geboten be1l Wahrung der Identität des relıg1ösen DZW Glaubensaktes

die Stelle der kaum noch greifenden traditionellen Verankerungsformen
andere tragfähige subjektorientierte Formen emotionaler Verankerung freten
können?

Verankerungsformen relıg1öser Lernprozesse
Tradiıitionelle Verankerungsformen relıg1öser Lernprozesse können gut be-
schrieben werden Wo Glauben Alltag unterschiedlichsten Sıtuationen
prasent Wr weıl BT ymbolen Rıten famılıalen und gemeıindlichen
Gesellungen als Grundmuster des Lebens er  ar WAaTlT, wurde die
Glaubenshaltung des einzelnen vorwiegend HIC dieses Grundmuster und

Repräsentanzen — auch emotional stabılisıiert, ° auch j dem Sınne, daß

2 Vgl Mauermann Methoden der ertklärung, Schreiner (Hg Moralısche
Entwicklung und Erziehung, Braunschwelg 1983 102

Ebd
Ebd O5f
Vgl dazu unten, nde Kapıtel
‚„Stabilisierung ‘ ennzeichnet dabe1 NIC| UT 11C tradıtionelle Funktion VON Relıgion

gesamtgesellschaftlıchen efüge, sondern uch icherung kirchlicher Struktu-
Ien interessierten spekt des Kirchenverständnisses; vgl Neues andDucC theologischer
Grundbegriffe, Waldenfels, Art Religionsverständnis, WE76, 74f; sıehe dort
uch die eute notwendigen, aus der jüdisch-chrıistlichen Tradıtion stammenden Funktionen
des Gegenlernens und der Unterbrechung (1im NSCHIU| Metz)
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der einzelne relatıv geschlossenen System VOT Reflexion geschützt
wurde Weil 6585 den usammenhang zwischen Glauben und en
gab onnte SCHNUulischer Relıgionsunterricht das egebene anknüpfen
verstärken und vertiefen Wo aber heute die selbstverständlıche Erfah-
LUNS VON Grenzsituationen die dıie tradıtionellen Rıten und Symbole
anknüpfen (etwa Geborenwerden und Tod) UrCcC| dıe Konkurrenz der VOI-

schiedenen Lebensbereiche Sonderwelten der Gesellscha: verlagert und
damıt dem Alltag weıtgehend werden schwınden mıiıt der anzheiıt-
lıchen estal: der Lebenserfahrung auch die Anknüpfungspunkte des bisher1-
SCn alltäglıchen Glaubensverständnisses tradıtioneller Glaubensvermitt-
Jung
Für die Zugänglichkeit Von Er  ngen als Voraussetzung für reflektierende
ertiefung des Subjekts hat sıch damıt aber Entscheidendes verändert Be-
stimmte Erkenntnisse werden verleugnet und Erfahrungen verdrängt WIC

Umgang ML der ökologischen Problematı 1909000578 wlieder beobachtet werden
kann Allerdings elıngt diese erdrängung oft nıcht vollständıg,
Ambivalenzen verschiedenen tellen T1 wlieder auftauchen und Le1-
eENSdruC Gefühle der Ohnmacht des andelns Oder CI schlechtes
Gewissen eigentlich kann I10an nıcht weıterleben In diesen
Situationen biıeten die Ambivalenzen und Irriıtationen Anknüpfungsmöglich-
keıiten für ern- und Entscheidungsprozesse welche allerdings Siınne der
emotionalen Betroffenhe1r nıcht ohne Überwindung VON Verdrängungsschran-
ken und nicht ohne Arbeıt Charakter en sınd
In manchen tradıtionell ZanzZ en zutage liıegenden Erfahrungsbereichen hat
sıch die Problemlage aber och gravierender verändert W äas sıch VOI em

Umgang MI terben und Tod ZCISCH 1äßt urden bäuerlichen
Lebensbereich noch VOI fünfzıg ahren Verstorbene zwıschen erd
und Küchentisc: aufgebahrt und kam dıe SanNzZe Nachbarschaft sch1ıe'

nehmen darf INall heute miıt der reCc  ıchen Reglementierung und dem
Umgang mi1t den Verstorbenen Urc Dienstleistung nıcht selbst CISCHCH
Toten egraben In der Analyse dieses Problemzusammenhangs wurde ange
eıt C111e Verdrängungsthese der Todeserfahrung mMı nüpfung für
den angesprochenen bearbeitenden Umgang wichtige und gegebene Ambiva-
lenzen Neuere Überlegungen eIisen aber darauf hın, der
schlagwortartige Umgang mıt der Verdrängungsthese ‚„Wichtige  P U Differenzie-

und Schwachstellen ı Umgang mıt terben und Tod‘“® übersieht: Wo
der Tod den Blıcken der Gesamtgesellschaft und damıt verdrängt

/ Vgl 1cCOeur Kine phılosophische Freudıinterpretation ders Hermeneutik und
Psychoanalyse Der onflıkt der Interpretationen I1 München 1974 102 101 ‚‚AUus
dem zermürbenden amp. den Sinn geht nıemand unversehrt hervor Der schüchter-
NCH Hoffnung bleibt der Weg UrC. das der Trauerarbeit cht erspart

Böcker Gesellschaftliche und rel1ıg1ionspädagogische Aspekte Umgang mit
Sterben und Tod TZ 45 (1993) 640 655 647 im Rückgriff auf Schmied Das
chlagwort VO' verdrängten Tod Universitas (1991) 328 338 334
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wird, P VOT em für üngere Menschen ‚„‚keiner Tabuisierung oder
Verdrängung des Todes‘“ ‚„„Das Wiıssen den Tod verliert nıcht 1Ur

Funktion, sondern auch Realıtät, das el Wırkmächtigkeit auf das
Bewußtsein. <10 Psychologisch bedeutet dies, keine Verdrängungslei-
stungen mehr erbringen Sınd, auch keine Ambivalenzen den Gang des
Alltags irrıtıeren und darın auch Fragen nıcht mehr wachgehalten werden, die
gelegentliıch ZUT Auseinandersetzung herausfordern: Was nıcht rfahren wird,
braucht nıcht verdrängt werden. Pädagogisc bedeutet dies, daß damıt auch
die oben Anknüpfungsmöglıichkeiten entfallen Dies muß aber nıcht
1UT negatıv beurteilt werden, ergeben sich damıt doch auch eue Chancen
einer nicht mehr NC unmittelbare Angstbesetzung blockierten Auseinander-
sSetzung mit terben und Tod in einer VO Subjekt ausgehenden Sinnarbeit.
Die in der Verdrängung OCKIerte emotionale Energie könnte In NCUC,
personverankerte es  ng eingebrac) werden, in Abwandlung eines Wor-
tes Von Ricoeur: In eine 1CUC ähigkeit, begleiten und {rauern können.
Wenn es diese Veränderungen erheblich erschweren, der Urc Symbole
und Rıten strukturierten und relatıv reflexionsentlasteten Verarbeitung Von

Grenzerfahrungen und der darın gegebenen emotionalen Verankerung chlıcht
zurückzukehren, kann die 1C1 einer Einschätzung Degenhardts helfen,
vorab rel1g10nspädagogische Optionen expliziıeren: ‚„Die natürliche ufge-
schlossenheıt der jüngeren Kınder für alle Fragen nach Gott und einem
chrıistlichen en kann bester Bemühungen (und mancher schöner
Erfolge Im Bereich der Grundschule insgesamt nıcht Zu  3 ufbau einer
dauerhaften Verbundenheit mıt Glaube und Kırche fortentwickelt werden, we1l
der notwendige stabilisierende Einfluß eines täglıchen christliıchen ens iın
Famıiılıe, Kınder- und Jugendkultur oder Gemeinde fehlt “}“ 1 äßt INnan einmal
die ese Von der natürlichen Aufgeschlossenheit des Grundschulkindes
unbefragt stehen, markıert der angesprochene Abbruch der der Grundschule
zugeschriebenen Erfahrungen das Problem 1bt 68S diesen Abbruch,
weıl in der Grundschule emotionale Verknüpfungen 1mM Sinne Von Assozlat1ıo0-
Hen eher zufrfällig erzeugt wurden, welche dann aber urc andere, aktuell
wıirksamere abgelöst werden? Oder resultiert dies vielleicht auch daher
Beobachtungen ZU) Problem der Übergänge machen dies heute wahr-
scheinlich daß subjektorientierte und autonomiefördernde Ansätze des

Böcker, 647
10 Hahn, Einstellungen Tod und ihre soz1lale Bedingtheit, Stuttgart 1968, 138, ıtat
be1l Böcker,

Vgl Ricoeur, echniık und Nıcht-Technik der Interpretation, 1nN: Hermeneutik und
Psychoanalyse, 103-124, 120 ‚„„Die Befreiung, die ich meine, möchte ich in wel Formeln
ausdrücken: sprechen können und lhıeben können.‘‘ „eine NCUEC Ausrichtung des Wun-
sches. * eın Vermögen der Liebe‘‘
12 Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts für dıe Q0er Jahre,
In Sekretarıiai der Deutschen Bischofskonferenz Heg.) Religionsunterricht.
Sıtuation und Entwicklungsperspektiven, Kolloquimum 23975 Januar 1989, (Arbeitshilfen
73) Bonn G} (1989), 7-21,



erbert Zwergel
Grundschullernens den Sekundarschulen nıcht HUT vernachlässigt sondern
häufig abgebrochen werden?‘ In dieser Sıituation offnung auf

weıtgehend problematisch gewordenen und darın oft destabılısıerenden
Einfluß des täglıchen Lebens Famıilıe und Gemeıinde setizen ommt
neben der Ausblendung der skiı7z7zi1erten Entwicklungen auch INSLICU-
10nell kirchlichem Kontext durchaus interessengeleıiteten OCKaAade ubjekt-

Lernchancen gleich
Diese subjektorientierte Option auszusprechen 1st auch sozlalısationstheore-
tisch Siimm1g Zwar SINd weıterhın verläßliche VOTI em amılıale SOzZ1ale
Beziehungen em Maße für dauerhafte sozlalısatorische Effekte wichtig
Dennoch kann Ial Soz1lalısatiıon nıcht mehr SCAI1IC als UÜbernahme Vomn

Normen der umgebenden und Biındung dieselben definieren, esS

raucht VOT em auch C111C vermiıttelnde Verarbeıitung ı Subjekt. “*
Wenn der Religionsunterricht aum noch auf tragende Vorerfahrungen
rückgreifen kann bleibt iıhm Sal nıchts anderes übrig, als Unterricht selbst
NEUE Wege KOgnıt1v emotionaler erknüpfung VON Glauben und en
gehen und darın subjektorientierten Verankerungsformen aum geben
Es g1Dt gegenüber den tradıtionellen S  Verankerungsformen bereıits LICUCGIC

Ansätze, VOI em asthetische Defizite?? uUunNnseieT Gesellschaft, aber
auch ı der UuC. nach Innerlichkeit Vor allem als Gegenbewe-
Sung C111 den Kırchen erfahrenes äasthetisches Defizıt wird über Bılder
und Symbole Weg nach Innen verlorene Ganzheıt wlederzugewinnen
und darın auch C111 emotionale Verankerung relıgiöser Lernprozesse
ermöglıchen gesucht Dieser Weg zielt auf Überwindung VON Eıinseitigkeiten
und auf auSs  NC CaC  ng der Fähigkeıiten des Menschen und 1ST für dıe
ertiefung relıg1öser Erfahrungen außerst wertvoll
Halbfas den Vorwurf dieser Nsatz SC1I sozlalkrıtisch und polıtısch11
zurecht zurück Es muß aber esehen werden das Gewıinnen kritischer

13 Vgl dazu we1lter unten selbstgesteuertem Lernen und offenen Lernsituationen vgl
uch IMeINeEN Beıtrag: Von der Dıfferenzierung Integration, Grundschule E8/1988,
6736 9 asper a L aßt dıie inder lernen. ene Lernsituationen, (Praxıs Pädagogık)
Braunschweig 1989 Zum Problem der Übergänge vgl den Themenschwerpunkt
Grundschule 10/ 1988

Vgl (JÖtzZ, Zur Krise der Sozlalısationsforschung und ihren programmatıschen
Konsequenzen GÖötz/J Kaltschmid (Hg Soz1lalısation und Erziehung, (WdF 508)
Darmstadt 1978, 3-46
15 Vgl Asthetik Feifel, Was ist asthetische rfahrung? Prolegomena relıg1-
onspädagogischen Asthetik, RpDB 30/1992, 3- 18:; Werbick, Theologische Asthetik
nach dem nde der Kunst, RpDB 0/1992, 19-29; uch Aus  ngen den
warenästhetischen Ikonen der Werbe-Welt Empirische Reliıgionspädagogik und Alltags-
konzeption Paul/A OC (Hg Glauben ermöglıchen (FS (Günter Stachel) Maınz
1987 128 145
16 Vgl den für das Konzept stehenden Buchtitel Halbfas Das drıtte Auge elı1g10ns-
diıdaktıische Anstöße ©  1'  en Relıgionspädagogik 1) Düsseldorf 1982
17 Halbfas Wurzelwerk Geschichtliche Dımensionen der Relıgionspädagogik (Schrif-

Relıgıionspädagogık Düsseldorf 1989 bes 267 Anm
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Sichtweisen für Problemlagen, In denen die Verquerungen und Beschädigun-
SCH In unNnseTeT Welt und deren Folgen für die Menschen bereits SITU.  re
geworden siınd (strukturelle Gewalt), SIEe Sal nıcht mehr unmiıttelbar
erTahrbar Zzulage lıegen, deneneiner verstandenen Symboldidaktik
In ichtung kognıtiver Analyse erweiıtert. Wenn sich diese Beschädigungen
einem einfachen Hınblicken eInes vorwiegend den zuhandenen Bıldern
orjientierten Lernansatzes, WI1Ie BT In manch kurzgreifender Rezeption der
Symboldidaktık egeben ist, entziehen, können diese 1Ur In eıner mitunter
schmerzvollen kognıtiv-analytischen Arbeıt der Wirklichkeit SCWONNCH
werden.
Hıer stellt sıch dıe rage nach der emotionalen Verankerung relıg1öser
Lernprozesse in einer erweıterten Perspektive: Wer Glauben und Lebenser-
ahrung angesichts verschütteter Wiırklichkeit vermitteln will, kommt der
kognitiv-analytischen Arbeit den komplexen Lebenssituationen nıcht VOT-
be1i 18 Läuft dies aber nıcht auf einen relıg1onspädagogischen Intellektualısmus
hinaus, In dem letztendlich VOoN dem oben nachdrücklich eingeforderten
Subjekt 191088 noch e1in er analytıscher 1C auf sıch und die Welt übrig
bleibt? Die rage kann nıcht beantwortet werden, ohne auf den auch sSsub-
jekttheoretisch betrachtenden usammenhang VON Kognition und Emotion
näher einzugehen.

Zum Zusammenhang VONl ognıtıon und Emotion
Aus der vielfältigen Entwicklung der Theorie der Emotionen, die hıer nıcht
nachgezeichnet werden kann, sollen einıge für unNnseTeE relıg1onspädagogische
rage relevanten Aspekte der Theoriearbeit ZU Zusammenhang VOon Kogn1-
tion und Emotion hervorgehoben werden.
Wo sich das Forschungsinteresse sehr stark auf Emotionen WIe ngs und
Ärger“” konzentrierte, wurden aktıvyierende und selektive ırkungen VOIN

Emotionen auf Erkenntnis- und Handlungsprozesse beschrıeben, VOT em
aber auch hemmende, Ja störende irkungen der Emotionen auf kKognıtıve
Prozesse.  21 aDel arbeıtete eine 10Nale Betrachtungsweise der Emotionen

18 Zu Notwendigkeıt und Grenzen der Begriffsarbeit vgl Deninger, etamorphosen
der Wahrheıt, in Hirschberger/J. Deninger (Hg.} enkender Glaube Philosophische
und theologische eiträge der rage unseTrTeTr eıt nach ENSC| ‚Ott und enbarung,
Frankfurt/M 1966, 60-77, T1
19 Vgl grundlegenden Orıientierung: Euler/H Mandl He.) Emotionspsycholo-
gie Eın andbuc. In Schlüsselbe_griffen‚ München 1983, bes SC Emotions-
theorien, 37-94 Kinen ppen Überblick g1ibt uch Staudigl, Die edeutung emot10-
naler Lernprozesse in Religionsunterricht und Jugendarbeıt Eın Beıtrag erterz1ie-
hung, (Dissertationen eologische eihe LD St Ottilien 1985 82-93, der allerdings
NeUeETE kongnitive Theorien NIC. einbezieht, WOTAauUs sich spezifische TODleme ergeben;
sıehe dazu

Vgl CHAWarzer, Ngs| und Furcht, Euler/Mandl, 14 7-155; Bornewasser/A
Mummendey, Ärger, ebd., 156-163

Vgl eykowskıi, Psychologie der Emotionen, Donauwörth 1973, 172 vgl auch 190f.
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VOT em deren stammesgeschichtlıche edeutung heraus, z B He
Angstreaktionen das Überleben gesichert wurde. iıne solche Form des
Abschaltens rationaler Kontrolle Urc alfeKiLive Reaktionsftormen wiırd
bereıts 1n einem kognitionstheoretischen Zusammenhang VOINl Thomae
als ‚„„‚Kurzschlußhandlung ‘‘ interpretiert. Solche ‚„„Primitivreaktionen“‘ treifen
In Sıtuationen auf, In denen 65 nıcht Überlegungen kommen kann, ‚„welche
die Sıtuation Von ex1istentiellem Druck ’entlasten  7‘422. Das bedeutet, beli
er emühung rationaler Kontrolle basale Reaktionsformen In krıtischen,
aber auch anderen Sıtuationen nıcht auszuschalten SINd.
rst die DNECUCIC Emotionspsychologie hat einen grundlegenden usammenhang
VON Emotion und Kognition herausgearbeıtet, der auch die irkungen VON

Kognitionen auf die emotionalen Prozesse verstehen Emotionen
S1ınd danach Folgen VonNn ‚„Kognıtıiven nalysen‘ oder ‚„‚kognitiven Bewertungs-
prozessen‘‘. Sıie werden ‚„aufgrund der Beziehung eıner Person ıhrer
Umwelt UrcC. kognitiıve TOZESSE konstruiert  “23l kmotionen sınd dann esul-
tat VoN oder Reaktion auf kognitıv vermittelte Austauschaktionen (Einschät-

oder Handlungsentwürfe) mıt der tatsächlichen, vorgestellten oder
antızıplerten Umwelt Damıt grei das Subjekt aktıv gestaltend und sinnstif-
tend In se1ine Welt ein Uurc. dıe innere Repräsentanz dieser ch-Welt-Bezie-
hungen iın der subjektiven kognitiven wird Welt schlıieblic me1ıner
Welt, wobel nach dieser Auffassung Emotionen für die subjektive Bedeutsam-
keıt der kognitiven Struktur stehen.
Um das Konstrukt ‚„Kognitıve Struktur‘‘ ANSCINCSSCH verstehen können, ist
neben der Dıfferenzierung ach Bereichen VOT em auf die hiıerarchıische
Ordnung hinzuwelsen. Dıiese Ordnung zeigt sıch besonders eutilic in Kon-
flıktsıtuationen:; denn Je nachdem, ob eın Konftflıkt als zentral oder perıpher,
als für dıe SaNZC Zukunft oder 191088 für die nahe ukun: bedeutsam erfahren
wird, werden unterschiedliche Bereiche der kognitiven Struktur aktiviert.““
Oberste ’Instanz’‘ dieser Ordnung und gleichsam die Klammer die PCISON-
relevanten Teilstrukturen ist das Selbstbild Es integriert die verschiedenen
Teıilstrukturen und wiıirkt dem 5 Was In Identitätstheorien als
Identitätsdiffusion oder Momentpersönlichkeit beschrieben wird “ Iho-
INa die ‚„zukunftsbezogenen kognıtiven Systeme‘‘ noch einmal gesondert als
‚„‚prospektive Sphäre‘‘ oder ‚„prospektives zusammenfaßt,26 weiıist auf dıe
edeutung des /Zukunftsbezugs 1Im Selbstbild hin  27

IThomae, Konflıikt, Entscheidung, Verantwortung Eın Beitrag Psychologie der
Entscheidung, Stuttgart 197/4, 156
23 Mandl/G . L, er (Hg. ), Emotion und Ognition, München 1983, 25 vgl uch

Mandl, Kognitionstheoretische Nsal  7B In Euler/Mandl, 62-71
Vgl I homae, 100

D Vgl dazu mit Bezug auf Erikson und A.u.M Miıtscherlich Zwergel,
Religiöse Erziehung und Entwicklung der Persönlichkeit Psychologischer ıt1aden für
elıgıonslehrer und praktische Iheologen. (Relıgionspädagog1ik Theorie und PraxIıs 33)
Zürich 1976, ANIt.
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Damlıit hat das Selbstbild 1m emotional-kognitiven Geschehen nicht 191088 dıe
herausragende Orientierungsfunktion, 6S ewah: auch die Lebensgeschichte

angesammeltes Vertrauen, In den ugen der anderen wert se1in
und g1bt, WC diese Lebensgeschichte gelungen ist, eine emotional pOsItIv
gestimmte Zukunftsperspektive das Vertrauen araufl, auch 1der-
stände VonNn außen der eigenen ukun entgegengehen können. Wo diese
Lebensgeschichte allerdings gestört oder 10 mißlungen ist, tellen
sich all jene ymptome e1ın, zZUN denen emotional negatıv besetzte Selbstwert-
probleme sprechen: Beziehungsstörung, Desorientierung, angel Selbst-

und Ausgeliefertsein rıgide Formen der Selbstsicherung.
diese Störungen heute zunehmend auch In das pädagogische Handlungsfeld
hineinreichen, macht die Dringlichkeıit der Stützung VoNn Lernprozessen mıt
emotional posıtıven Auswirkungen auf das Selbstbild besonders eutlic
Dieser aufbauende und darın beifreiende kognitive Austauschproze der Person
mıt ihrer Welt eiıne Ösung der en Eınbindung in das ust-Unlust-
Prinzıp VOTausS Nur dann können 1M Verlauf des Lebens 1n dıe kognitive
Struktur des Person-Umwelt-Bezugs HIC aktıve es  ng emotionale Be-
wertungen eingetragen werden, welche siıch 1n der Perspektive des Selbstbildes
als DOSItLV besetzte Kognitionen eigener Wirksamkeıt, Verursachung, 1der-
standsfähigkeit erwelsen. Entsprechen dem Differenzierungs- und In-
tegrationsgrad ergeben sich daraus 1Im Lebenslauf spezifische Entwicklungs-
als Gestaltung ogisch In eiıner Orlentierungsmöglichkeıten, welche päda%den Entwicklungslinien VOIN Eriıkson, Bühler”® und Kegan31
begleitet werden können:
Dıe emotionalen Bewertungen werden Je nach Reichweite der aktıven estal-
(ung des jeweılıgen Lebensabschnittes aufgebaut: Dıie begrenzte, aber CI-

zichtbare Kompetenzerfahrung (als Erfahrung eigener Wirksa:  eıt) des Kın-
des AICH kann Ich mMIr Ich bın darın wert  ..
26 I homae, 110
P omae, 111 ‚„’Verantwortliches’ Handeln me1ınnt stets UrC. das ’prospektive Ich’
gelenktes Handeln 4

28 Vgl Gratzer, Miıt Agressionen umgehen, (Praxıs Pädagogıik) Braunschweig 1993;
Schmüälzle He.) Miıt Gewalt en. Arbeıiıt Aggressionsverhalten in Famlilie,

Kındergarten und Schule, Frankfurt/M 1993; Kormann (He.), Beurteilen und Fördern
ın der Erziehung. Orientierungshilfen be1 Erziehungs- und Schulproblemen, alzburg 1987;

Zwergel, Aggressionen bearbeiten und vorbeugen, in Prax1s Schule 5-10, 3/1992,
51-53; Heckt/H.A Zwergel, Aggress1o0n, eckt/U. Sandfuchs (Hg.),
Grundschule VON Z’ (Praxıs Pädagogik) Braunschweig 1993,
29 Vgl Erikson, ent! und Lebenszyklus, (StW 16) Frankfurt/M 1973

Vgl Bühler, Die der erte in der Entwicklung der Persönlichkeit und in der
Psychotherapie, 1975

Vgl egan, Dıiıe Entwicklungsstufen des Selbst Fortschritte und Krisen mensch-
lıchen Leben, München 1986
372 Allport hat die edeutung der Kompetenzerfahrung für emotionale und mot1va-
tiıonale Prozesse, 1C| dem ‚„Werksinn“‘ Eriksons, herausgearbeıtet; vgl dazu
meınen 1nwels Religiöse Erziehung,
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unterscheılidet sich In ihrer sinnstiftenden und damıt auch emotıonal bewer-

tenden Dimensıon VON der des Erwachsenen jenseı1ts der Lebensmitte. Dieser
zielt ın seinen Fragen nach dem CWONNCNC oder verfehlten Sınn se1ines
Lebens auf eine umfassende Perspektive se1INESs Selbstbildes, weshalb dıe
Antwort SCNAUSO umfassend ausTia. Integrität oder Verzweiflung33 ZWEel
Emotionen 1m hıer entwiıickelten Sınn VoNnNn exıstentieller Reichweite.
Solche komplexen Emotionen aben sSOMmIt ihren eigenen biographischen
der stammesgeschichtlich, N das Überleben der Gattung2 geht, nıcht
aDle1ıtDar ist Sıe bewahren, auch WE CS Kulturmuster 91Dt, den Person-Um:-
welt-Bezug in indiıvidueller Gestalt als Weise der Auseinandersetzung der
Person muiıt ıhrer Welt Von daher ist egründet, daß das uIine.  en und
Fördern dieses In dıe eigene Biographie und Welt ausgreifenden Kognition-
Emotion-Zusammenhangs subjektverankerte gestaltende Fähigkeıten frei1zu-
sefzen In der Lage ist, während dıe stammesgeschichtliche Sicherungsfunktion
der ngst, welche ange eıt in der Glaubensvermittlung eıne große
spielte, diese gerade OCcCKI1e
Der Prozeß der rüfung VON Sichtweisen Selbstbild mıt emotionaler
Bewertung kann alltagssprachlich umschrieben werden: Wenn das rgebnıs
Personıinteressen fördert, den Lebensgrundlagen zuträglich ist, folgen posıtıve
Emotionen: ‚„‚Das hılft mir! Das ist gul für mich!*‘ ber auch: ‚„‚Das fordert
mich heraus, bringt mich auf den Weg! Kommt 6S aber Einschätzungen,
die dem Selbstwert abträglich sind, die eigenen Interessen ge  T'  en oder die
Lebensgrundlagen zerstören, ist das Ergebnis negative, abwehrende Emotion:
‚„„Das macht mich kaputt! SO möchte ich nicht sein!*“ Wiırd das Subjekt aDel
mıt Situationen konfrontiert, die 6S nötigen, NEeEUEC Interpretationen ent-

wıckeln, kommt C5S, WE Anknüpfungspunkte 1n der kognıtiven
gegeben sInd, ZUT Erweıterung, aber auch Korrektur des Selbstbildes, Was dıe
Dynamık dieses Geschehens ausmacht. Sınd dagegen In existentiell edrohlt1-
chen Situationen keine entlastenden Sinnstiftungen möglıch, kann CS den
oben erwähnten Kurzschlußhandlungen kommen.
In elıner Zwischenbilanz kann INa festhalten, daß in religionspädagogischen
Theoriebemühungen eigene Überlegungen auf eine Vermittlung kognitiver
und affektiver omente 1mM Identitätskonzept zielten.?  D In dieser theoretischen
Perspektive wurde auch be1 der Analyse Von Religionsunterricht auf das

33 Vgl Erikson, 214f: Bühler, 94-97
34 Daß diese Reaktionsform g1bt, deutet darauf hın, eın odell ZUTr rklärung des
menschlichen er  ns nicht auf einen isolierten Prozeß bheben kann, worauf ebenfalls
Thomae, 30, hinweist Was Thomae für die Motivation formuliert, gilt uch für (kognitiv
induzierte der spontan aufsteigende Emotionen: An48  Herbert A. Zwergel  — unterscheidet sich in ihrer sinnstiftenden und damit auch emotional bewer-  tenden Dimension von der des Erwachsenen jenseits der Lebensmitte. Dieser  zielt in seinen Fragen nach dem gewonnenen oder verfehlten Sinn seines  Lebens auf eine umfassende Perspektive seines Selbstbildes, weshalb die  Antwort genauso umfassend ausfällt: Integrität oder Verzweiflung33 — zwei  Emotionen im hier entwickelten Sinn von existentieller Reichweite.  Solche komplexen Emotionen haben somit ihren eigenen biographischen Ort,  der stammesgeschichtlich, wo es um das Überleben der Gattung geht, nicht  ableitbar ist. Sie bewahren, auch wenn es Kulturmuster gibt, den Person-Um-  welt-Bezug in individueller Gestalt als Weise der Auseinandersetzung der  Person mit ihrer Welt. Von daher ist begründet, daß das Aufnehmen und  Fördern dieses in die eigene Biographie und Welt ausgreifenden Kognition-  Emotion-Zusammenhangs subjektverankerte gestaltende Fähigkeiten freizu-  setzen in der Lage ist, während die stammesgeschichtliche Sicherungsfunktion  der Angst, welche lange Zeit in der Glaubensvermittlung eine große Rolle  spielte, diese gerade blockiert.  Der Prozeß der Prüfung von Sichtweisen am Selbstbild mit emotionaler  Bewertung kann alltagssprachlich so umschrieben werden: Wenn das Ergebnis  Personinteressen fördert, den Lebensgrundlagen zuträglich ist, folgen positive  Emotionen: ‚,Das hilft mir! Das ist gut für mich!‘“ Aber auch: „Das fordert  mich heraus, bringt mich auf den Weg!‘‘ Kommt es aber zu Einschätzungen,  die dem Selbstwert abträglich sind, die eigenen Interessen gefährden oder die  Lebensgrundlagen zerstören, ist das Ergebnis negative, abwehrende Emotion:  „Das macht mich kaputt! So möchte ich nicht sein!‘‘ Wird das Subjekt dabei  mit Situationen konfrontiert, die es nötigen, neue Interpretationen zu ent-  wickeln, kommt es, wenn Anknüpfungspunkte in der kognitiven Struktur  gegeben sind, zur Erweiterung, aber auch Korrektur des Selbstbildes, was die  Dynamik dieses Geschehens ausmacht. Sind dagegen in existentiell bedrohli-  chen Situationen keine entlastenden Sinnstiftungen möglich, kann es zu den  oben erwähnten Kurzschlußhandlungen kommen.  In einer Zwischenbilanz kann man festhalten, daß in religionspädagogischen  Theoriebemühungen eigene Überlegungen auf eine Vermittlung kognitiver  und affektiver Momente im Identitätskonzept zielten.”” In dieser theoretischen  Perspektive wurde auch bei der Analyse von Religionsunterricht auf das  33 Vgl. Erikson, 214f; Bühler, 94-97.  34 Daß es diese Reaktionsform gibt, deutet darauf hin, daß ein Modell zur Erklärung des  menschlichen Verhaltens nicht auf einen isolierten Prozeß abheben kann, worauf ebenfalls  Thomae, 30, hinweist. Was Thomae für die Motivation formuliert, gilt auch für (kognitiv  induzierte oder spontan aufsteigende) Emotionen: ‚In ... relativ ungespannten Situationen  besteht Offenheit für den ’Sinn’, den Gehalt der Situation, während dieser in gespannten  Situationen durch die aktuelle Bedürfnislage verdeckt wird. Von hier aus gesehen ist der  Gegensatz von Homöostasemodell der Motivation und ’kognitiver’ Theorie der Motivation  als ein relativer anzusehen, Beide Theorien erklären unterschiedliche Verhaltensaspekte. ‘“  35 H.A. Zwergel, Affektbildung im Religionsunterricht als Beitrag zur religiösen Identitäts-  findung, in: KtBl 99 (1974), 546-553.:elatıv ung!  ten Sıtuationen
besteht Offenheit für den ‘Sıinn den Gehalt der 1tuatıon, während dieser in gespanniten
Sıtuationen UrC. die aktuelle Bedürfnıislage verdeckt wird Von hier N gesehen ist der
Gegensatz VON Homöostasemodell der Motivation und ’kognitiver’ Theorie der Motivatıon
als ein relatıver anzusehen. Beide Theorien erklären unterschiedliche Verhaltensaspekte. *‘
35 Zwergel, Affektbildung Religionsunterricht als Beitrag relıg1ösen Identitäts-
findung, 1in KtBI (1974), 546-553
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Konstrukt ‚„Kognıtıve Struktur zurückgegriffen und nach Indikatoren VOon

Ich-Beteiligung als Anzeıchen für ex1istentielle edeuts.  eıt VvVon Unterrichts-
nhalten esucht be1l Würdigung der des Selbstkonzepts
endiesen Theorieannahmen die bereits ichtung der SOg ‚„Kongniıtıven
ende  .. der Psychologie zeıgten, wurden 11 der Religiohnspädagogi
VOITaNgıg kogniıtiıve TODIEMe Zusammenhang der Theorie relıg1öser
Urteilsbildung aufgegriffen37 oder C111 Lernverständnis ı1 usammenhang Von
Identität und Erfahrung expliziert.38

setizt sıchen gelegentlichen AußerunOyQ Problemzusammenhang
die Dıssertation Von Staudig]“ eingehend mıiıt der edeutung emotionaler
Lernprozesse relıg1onspädagogischen Handlungsfeldern ausei1nander Er
vertriıtt el integrativen Ansatz der den Selbst-Aspekten für dıe
Argumentatıon entsche1idenden Stellenwert beimißt Integration wiıird
der Durchführung dann VOT lem pädagogisc abgesichert weıl taudıg für
dıe Emotionspsychologie dıe NeCUECETIE Kognitıve Theorıie der Emtotionen nıcht
beachtet hat Hr sıeht och keine umfassende Gefühlstheorie, ‚„„Mıit deren
11a dıe vielschichtigen Aspekte emotionaler hänomene adäquat interpretie-
Ien könnte Es wird nächsten chrı ZCIgCN SCIN daß die NEUETE

kognitive 1 heorıe der Emotionen gerade diese integrierende Sichtweise SL1mM-

IN1£ entwıickeln kann, WOZU QOerter für den Zusammenhang Von Kognitionund andlung der bereıits 1978 Einsichten vorgetragen hat

316 Vgl Zwergel trukturanalysen IN Stachel (Hg Sozialethischer Unterricht
dokumentiert und analysıert Fıne Untersuchung PraxI1is des problemorientierten

Relıgionsunterrichts (SPT 15) /ürich u 1977 106 FES 173 176
Vgl VOT allem F Oser/P Gmünder Der eNsSC. tufen SO11IGCE relıg1ıösen Entwicklung

Eın strukturgenetischer Ansatz Zürich/Köln 1984 J Dıskussion vgl UCNHNer,
eIC (Hg )1 Entwicklung VOoN Relıigiosıität Grundlagen Theorieprobleme ische
Anwendung, Freiburg/Schweiz 1989 Bucher 5Symbol ymbolwahrnehmung
Symbolerziehung Philosophische und Entwicklungspsychologische Grundlagen, (SPI 36)
St Ottilıen 1990 we1ıtet den IC auf umfassendere Phänomene und verwe1ılst uch auf den

‚usammenhang VON ognıtıon und Affektivıtä: (vgl 237)
38 Vgl Werbick Glaubenlernen dQUs Erfahrung Grundbegriffe Dıdaktık des
Glaubens München 1989 VOoN dem sıch das hıer diskutierte Onzep! WECNISCI VOIN Ergebnıis
als VO theoretischen Z/ugang unterscheidet
39 Vgl LStermann /7u 1NeT Theorie der efühle als rundlage emotionalen Lernens

Reliıgionsunterricht RpB 0/1992 58 mıiıt deutlich systematisch pädagogischer
Ausrichtung
40 Vgl Laudig DiIe edeutung emotionaler Lernprozesse Relıgionsunterricht und
Jugendarbeit

Ebd ım Bezug auf £ eber Emotionalıtät und Erziehung, 381 0“erter/E er
Der spekt des Emotionalen Unterricht und Erziehung, Donauwörth 1975
42 Vgl er Relıgiöse Sozlalısatıon Jugendalter Versuch theoretischen
ÖOrilentierung, Stachel u.a (Hg Sozlalısatıon Identıitä:  itsfindung Glaubenserfah-
rung, (SPTI 18) ÜUFrI1IC. 1979 43 vgl uch die Stichworte auf er
Bezug nehmenden Glossar ebd 750 263 256 259
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Kognition, Emotion und Handlung und das Selbstbild
Schwierigkeıten, mangels einer umfassenden psychologischen Theorie das
Verhältnis VON Kognition, Emotion und andlung begrifflich zureichend
fassen, kamen besonders eutlic. in den Taxonomien VON Lernziıelen 1im

kongnitıven und affektiven Bereich,43 WwIe Ss1e in den 700er Jahren auch in der

Religionspädagogik reziplert worden sind,44 Zu  = Ausdruck Die ruppe
00M beanspruchte ursprünglıich, Taxonomien des kognitiven, affektiven und

psychomotorischen Bereichs entwickeln.  45 aDel wurde der kognitive
Bereich schnellsten fomulıert, we1l hler UrC. dıie Entwicklung VOoN Tests
das Erfassen VoNn beobachtbarem ‚„Verhalten‘‘ welıltesten vorangeschritten
Wäar Be1 der Beschreibung VON Verhaltenskorrelaten emotionaler 1ele be-
standen dagegen Schwierigkeiten, die Anregungen Anl  S gaben, In der
weıteren Forschung 1Im emotionalen Bereich auch ‚„‚Bewußtheıit‘” Überwin-
dung des behavioristischen Ansatzes einzubeziehen.  4 Am deutliıchsten wırd

jedoch das Theoriedefizti einer beobachtbaren Verhalten orlientierten
Taxonomie, WE s1e andlung NUTr als ‚„„psychomotorisch” und die darauf
bezogenen Fähigkeıten NUTr als ‚‚manipulatıve oder motorische‘” begreifen
kann  48 hne das Ineinander VoNn Kognition, Emotion und andlung kann
menschliches Handeln OfIfenDar nıcht angemeSSCH beschrieben werden, WES-

halb 68 In der 021 der aC. lıegen ürfte, eine Taxonomie des

psychomotorischen Bereichs auf der gegebenen theoretischen rundlage z
nıcht erarbeıtet worden ist
rst die kognitive ende, die bereıts den oben dargestellten Zusammenhang
VOIl Kognition und Emotion begreifen vermochte, ermöglıcht auch eın

angemMeESSCNCS Verständnis menschlicher andlung. Während ein verhal-
43 Bloom Ü Taxonomie VON Lernziıelen 1Im kognitiven Bereich, Weinheim/Basel
1976:; Krathwohl/B.$. 00M. Masıa, Taxonomie VOoNn rnzielen 1Im affektiven
Bereiıch, Weinheim/Basel 1975

Vgl Stachel, Curriculum und Religionsunterricht, Zürich/Köln 1971
45 Vgl 00M ,

46 Vgl eb  Q 21
47 Vgl eh!  Q 32 Vgl dazu Scherer, Entwiıcklung der Emotionen, Hetzer/E.
Todt/l. Seiffge-Krenke/R. rbinger (Hg.), Angewandte Entwicklungspsychologie des Kın-
des- und Jugendalters, Heidelberg 1979, 211-253, 2810 wonach .6 edeutung bewußt
wahrgenommener Gefühlszustände für das menschlıche Verhalten nicht unterschätzen‘‘
ist uch Krathwohl/Bloom/Masıa, 21i 99  Wenn dieser Kommunikationsprozeß in Gang
kommt, kann vielleicht die ’Folklore’ ersetzt werden UurCc) ein et{was Nal
Verstehen, wıe affektive Verhaltensweisen sıch entwickeln, WIE und Wanll s1e modifiziert
werdenund Was die Schule eisten und Wäas s1e cht eisten diese Verhaltensweisen

einer estimmten Form entwiıickeln. ‘” Da be1 solch unsıcherem theoretischen
undamen! überhaupt ine Taxonomie affektiven Bereich vorgelegt wurde, äng!
damıt1, der psychologischen Begründung bei der Erstellung der Taxonomie
nach der pädagogischen und logischen 1Ur der drıitte Rang zugestanden wurde (vgl 00M

20)
48 Vgl ebd O, Zu den sich für die didaktische Rezeption ergebenden Problemen vgl

Messner, Funktionen der Taxonomien für dıe Planung VON Unterricht, zuerst

(1970) 755-779, abgedruckt 1n 00M VTF
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tenstheoretisch Orientierter nsatz menschlıche andlung 1Ur beschreibend,
T auf se1ine psychomotorischen Aspekte reduziıerend erfassen kann,
wırd andlung NUunN als aktıve Gestaltung, als ‚‚Interpretationskonstrukt‘‘ mıt
den Komponenten ‚‚Intentionalıtät®‘, ‚„„‚Kontrollierbarkeıt‘“ und ‚„„Reflexivıtät‘‘
begriffen. andlung zielt auf ‚„‚ Veränderung der Person-Umwelt-Beziehung‘‘,
dient der ‚„‚Selbstdarstellung‘‘ des Handelnden und bildet die ‚„Grundlage für
reflektierte und 1Im Gedächtnis repräsentierte runge  C des Handelnden.“
In diesem Prozeß der Interpretatıon, VOT em aber der handelnden Verände-
Tung der Person-Umwelt-Beziehung sınd ‚‚EmotionenZur emotionalen Verankerung religiöser Lernprozesse  5  tenstheoretisch orientierter Ansatz menschliche Handlung nur beschreibend,  z.T. sogar auf seine psychomotorischen Aspekte reduzierend erfassen kann,  wird Handlung nun als aktive Gestaltung, als „„Interpretationskonstrukt‘“ mit  den Komponenten ‚‚Intentionalität‘‘, „Kontrollierbarkeit‘“ und „Reflexivität‘“  begriffen. Handlung zielt auf „„Veränderung der Person-Umwelt-Beziehung“‘,  dient der „„Selbstdarstellung‘* des Handelnden und bildet die „Grundlage für  reflektierte und im Gedächtnis repräsentierte Erfahrungen“‘ des Handelnden.“®  In diesem Prozeß der Interpretation, vor allem aber der handelnden Verände-  rung der Person-Umwelt-Beziehung sind „Emotionen ... integrierende, un-  ausweichliche und orientierende Prozesse, die dem Akteur signalisieren,  inwieweit (positive oder negative) Diskrepanzen zwischen einem aktuellen und  einem erstrebten (Richt-) Transaktionszustand bestehen 0_ Da sich Orientie-  rung an den kognitiven Stukturen vollzieht und für personale Verwirklic:hung5 f  das Selbstbild oberster kognitiver Orientierungsrahmen ist, folgt aus der  Beteiligung des Selbstbildes an Handlung, daß damit auch die im Selbstbild  beschlossene emotionale Dynamik aktiviert wird. „Ohne die Beteiligung  emotionaler Prozesse verlören die kognitiven Operationen bald ihre Orientie-  rung; das Denken zerfaserte, ’Gleichgültigkeit’ stellte sich ein und so der  Verzicht auf handelndes Eingreifen in die Person-Umwelt-Transaktion. ““  Das bedeutet, daß im Prozeß von Motivation zum Handeln die kognitive  Komponente der angestrebten Handlung Richtung verleiht, ”® die emotionale  Komponente aber die Dynamik, die Verwirklichung ermöglicht, beiträgt.  Die in diesem komplexen psychischen Zusammenhang54 liegende Dynamik  kann am Beispiel von Entscheidungssituationen verdeutlicht werden: Für  existentiell bedeutsame Entscheidungen hat H. Thomae in seiner Analyse von  Entscheidungssituationen herausgearbeitet: „Existentiell unorientiert ist der  Mensch allen Situationen gegenüber, die er zwar intellektuell einordnen und  auch beantworten kann, von denen aber unbekannt ist, ob sie auch gelebt oder  ertragen werden können, ob sie ’innerlich’ möglich sind.‘°> Mit anderen  Worten: Für existentielle Entscheidungen müssen nicht nur Alternativen  gesehen werden, vielmehr müssen diese Alternativen für mich möglich sein,  also Anknüpfungspunkte im Selbstbild sowie emotionale Bewertungen zur  Aktivierung gegeben sein; ohne dieses für mich möglich wird es nicht meine  Entscheidung, geht mich das ganze nur theoretisch an, so daß Entscheidung  49 Vgl. E.D. Lantermann, Handlung und Emotion, in: Euler/Mandl, 273-282, 274,  50 Lantermann, 276.  51 Selbstverwirklichung bedeutet nicht Egoismus, sondern die Realisierung der im Selbst-  bild erarbeiteten Ziele der Person, also etwa auch Altruismus, politischer Einsatz oder  ästhetische Aktivität.  52 Lantermann, 277.  53 Thomae, 99: Die „Motivationsdynamik ist nicht ’blind’..., sie kann sich vielmehr nur  an und durch bestimmte kognitive Strukturen und Systeme realisieren“‘.  54 Vgl. dazu auch Scherer, Entwicklung der Emotionen, 212.  55 Thomae, 124.integrierende,
ausweichliche und orientierende Prozesse, die dem eur sıgnalısıeren,
inwlieweılt (posıtıve Oder negative) iskrepanzen zwıischen einem aktuellen und
einem erstrebten (Richt-) Transaktionszustand bestehen 6 Da siıch Orientie-
Tung den kognitiven Stukturen vollzieht und für personale Verwirklichung5
das Selbstbild oberster kognitiıver Orientierungsrahmen Ist, olg zUN der
Beteiligung des Selbstbildes andlung, damıt auch die 1im Selbstbild
beschlossene emotionale Dynamık aktıviert wIird. ‚‚Ohne die Beteiligung
emotionaler TOZESSE verlören dıe kognitiven Operationen bald ihre Orıientie-
TUuNg, das enken zerfaserte, 'Gleichgültigkeıit’ tellte sıch eın und der
Verzicht auftf handelndes Eingreifen in dıie Person-Umwelt-Transaktıon. ©“
Das bedeutet, 1m Prozeß VON Motivatıon ZU) Handeln die kognitıve
Komponente der angestrebten andlung Rıchtung verleiht,53 die emotionale
Komponente aber die Dynamık, dıie erwirklichun: ermöglıicht, beıträgt.
Die In diesem komplexen psychischen Zusammenfiang54 lıegende Dynamıiık
kann eispie. VON Entscheidungssituationen verdeutlıiıcht werden: Für
existentiell hedeutsame Entscheidungen hat Thomae in seiner Analyse Von

Entscheidungssituationen herausgearbeitet: ‚„Existentiell unorientiert ist der
ensch en Situationen gegenüber, die CI ZWaTr intelle.  ell einordnen und
auch beantworten kann, VOIlNl denen aber unbekannt Ist, ob sS1e auch gelebt oder
ertragen werden Önnen, ob Ss1e \ innerlich) möglıch sind .“ Miıt anderen
Worten Für existentielle Entscheidungen mMussen nıcht 191088 Alternativen
gesehen werden, vielmehr mMuUssen diese Alternativen für mich möglıch se1n,
also Anknüpfungspunkte 1m Selbstbild SOWIe emotionale Bewertungen ZUTr

Aktıvierung egeben se1N; ohne dieses für mich möglich wird 65 nıcht meine
Entscheidung, geht mich das Sanzc NUur theoretisch d} Entscheidung
49 Vgl Lantermann, andlung und Emotion, In Euler/Mandl, 273-282, IA

Lantermann, 276
Selbstverwirklıchung edeute' nıcht Ego1smus, sondern die Realısıerung der Selbst-

bıld erarbeıteten Jjele der Person, 1sSO etiwa uch 1SMUS, politischer 1NSa: oder
asthetische Aktıvıtät.
52 Lantermann, K
53 Ihomae, Die ‚„‚Motivationsdynamık ist cht ’blind’ S1e kann sich vielmehr NUr

und UrCcC bestimmte kognitive Strukturen und Systeme realisieren‘‘.
Vgl dazu uch Scherer, Entwicklung der Emotionen, 252

55 Ihomae, 124
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als Handlung Ockı1e ist und dıie Unorientiertheit nıcht überwunden wIird.
Umgekehrt erwächst AUus der kognitiv-emotionalen Integration VOIN eigener
Lebensgeschichte, Vorstellungen eigener Kompetenz und zukunftsgerichteten
Anteıilen des Selbstbildes Orılentierung, Zutrauen In Handlungsmöglichkeiten
und VOT em die Kraft, wirklıch handeln tragfähige Motivatıonen. Diese
Sind VOIL em auch krisenresistenter, we1ıl in ihnen ber dıe kognitiven Anteıle
selbstverankerter efühle Schemata eigener Wiırksamkel enthalten sınd,

daraus auch Motivatiıon für widerständiges Handeln erwachsen kann
Es wird hier bereıts eulUlic eine kognitıve Analyse, WI1Ie s1e oben für
bestimmte persönliıche und gesellschaftlıche Problemlagen geforde wurde,
keineswegs In einen Intellektualısmus abgleıtet. 1elmenr erg1bt sıch daraus,
WC mıt der Selbst- und Identitätsproblematık verknüpftt, eine verantwortete
Subjektorientierung. Deshalb ist auch eın möglıches Miıßverständnis des l1er
vorgestellten Modells der aktıven Gestaltung des Ich-Welt-Bezugs und des
Aufbaus einer kognitiven Struktur mıt emotionalen Bewertungen abzuwehren.
Es geht nıcht eine Machbarkeıtsphantasıe, die Von der Gefährdung und
Unwägbarkeıt menschlıchen ens bsıieht und glaubt, Urc. Vernunfit und
Planung es meılstern können, gleichsam der nnahme einer

56‚„‚unıversalen ’Bewältigungskompetenz ratiıonaler Kontrolle Wohl aber
geht 65 darum, Urc kognitive Orıientierung und emotıonale Fundierung der
subjektiven Handlungsperspektiven den oben Kurzschlußhandlun-
SCH möglıichst weni1g Raum lassen: Statt der ‚„Ausschaltung er normatıven
und csehr vieler der übriıgen kognitiven Systeme‘‘ mıt den Folgen der
affektiven OCKade sollen Möglıchkeiten erschlossen werden, UrC Anknüp-
fung bestehende Strukturen eın OCASIM: Von Orientierung als Voraus-
setzung für Entscheidung und Verantwortung ermöglıchen und VOI ex1isten-
1ellem ruck entlasten, siıch dadurch auch auf das Neue und Heraus-
fordernde VOoN Lebenssituationen gestaltend einlassen können. Hs darf
egründe! werden, daß Schülerinnen und CAhulern darın wirkliche
Lebenshilfen gegeben werden.

Pädagogische Umsetzung in selbstgesteuertem Lernen
und offenen ernsıtuationen

Unter pädagogischer Hınsıcht erg1bt sich aus dem bisherigen Gedankengang
ein kritischer1 In manche UnterrichtspraxIs: Heranwachsende werden In
den chulen oft mıt Wiıssensbeständen vollgestopft, 1C den W arenbestän-
den der upermärkte. el kommen das /Zueinander des ‚„„‚Bestandes”” und
der personale eZzug oft al nıcht mehr in den 16 Besonders problematisch
ist dıes, sıch eiwa für Berufsschulen zunehmend Stimmen melden, nicht
NUur die musischen, sondern dıe allgemeınbildenden Fächer, also gal

56 Lehr/H. IThomae, Alltagspsychologie. ufgaben, Methoden, Ergebnisse, Darmstadt
1991, 2009T; uch termann, 27
57 IThomae, 156; vgl uch Lantermann, 275
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nıcht mehr LUr elıgıon, dUus der Stundentafe herauszunehmen, der
berufsbezogenen Qualifizierun: mehr aum geben.5 ® Hıer TO die
Gefahr, den gerade nach der bertät notwendigen Selbstorientierungen in
den Sschulischen Lernprozessen den Wahrne:  ungs- und Artıkulationsraum

nehmen. Eın uÜre fehlenden Selbstbezug weder strukturiertes noch
orlentierendes Wiıssenskoglomerat kann kaum konstruktiv in das en e1IN-
greıfen, weiıl Selbstaspekte und persönlıche Bedeutsamkeit nıcht mehr In den
1C kommen. Fördert dies nıcht elinerseıits altungen WIE AICH nehme, Was
kommt  6 und andererseıts Resignation, we1l das, Was mır selbst möglıch ist,
Sar nıcht ausgelotet werden kann? Wer aber kognitive Auseinandersetzung mıt
der Welt, dıe auch einschließt, den Selbst-Aspekten fördert, wiıird
den chülern nıcht 191008 vielfältige Sıchtweisen erschließen, sondern ihnen auch
helfen, die persönlıchen Möglıchkeıiten herauszuarbeiıten. Lernen in Selbst-
Verankerung TE1NC auch VOILAaUS, der Lehrplan entrümpelt wird.
Wesentliches darf nıcht VOIN Lerngeröll zugeschüttet werden, der el  1C.
Lehrplan VoNnNn Schule darf Subjektorientierung und Identitätsperspektiven nıcht
blockieren
Der Eınwand, Schule Nl hler überfordert, Schule könne ohl Wiıssen vermıit-
teln, aber dıe Handlungsumsetzung Jege außerhalb ihrer Reichweite, VeI-

kennt, die behauptete 1TIerenz wesentlich dadurch verursacht ist, In
der Schule oft viel und weıt WCR VOoN den Selbst-Aspekten der Menschen
elernt wird. Kın Wiıssen ohne Verknüpfung mıt dem Selbstbild äuft auf
isolierte kognıtıve Teıllstrukturen hınaus, welche gerade Urc das Fehlen
dieser Verknüpfung auch keine Vorstellungen eigener iırksamkeit enthalten.
Gelingt O aber, das Gelernte mıt dem Selbstbild verknüpfen, siıch
daraus eitwa auch Chancen eiInes Identitätsfortschritts ergeben, sınd mıt diesem
Wiıssen genumın andlungs- und Lebensperspektiven verknüpft und dıe CeINO-
tionale Bewertung Kräfte irel, diese Sichtweisen auch In das en
der Heranwachsenden eingreifen können; denn ohne ‚„„Handlungsmodell 1mM
KOpf ‘ kann in Sıtuationen exıistentielle Unorientiertheit folgen und
damıt Auslıeferung ANONYINC Orıentierungsmechaniısmen. Posıtiv SCSPIO-
chen: Heranwachsende werden be1l entsprechender Gelegenheit das, Was sS1e
für sıch selbst als bedeutsam erkannt aben, Zzuerst in die Situationseinschät-
ZUNg und dann auch 1n ihre Handlungen eintlıeßen lassen.
Erfahrungen mıt selbstgesteuertem Lernen und ffenen Lernsituationen in
der Grundschule können verdeutliıchen, daß die angezlielten subjektorientierten
58 So Außerungen Von LehrerInnen Berufsbildenden Schulen über Argumentationen und
Einflußnahmen VON außen.
59 Vgl er Wagner/W. Einstedlier He.) Selbstgesteuertes Lernen. sycholo-
gische und pädagogische Aspekte eines handlungsorientierten Lernens, Weinheim/Basel
1978
60 Vgl dazu Kasper, aßt dıe Kınder lernen; Wallrabenstein, Offene Schule
Offener Unterricht. atgeber ern und Lehrer, Reinbeck 1991; Bund-Länder-Kom-
1SSLION für Bıldungsplanung und Forschungsförderung (Hg.), Wiıe ne! sıch die Schule
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ern- und Lebensprozesse tatsächlich ermöglıicht werden können. Statt eiıner
NUTr begrenzt möglichen empirischen Überprüfung kann damıt gut die ussa-

gekra (Konstruktvalıdıtät) Urc. Erfahrungen In Anwendungsfeldern der
Theorie gestutzt werden.
Dıie Diskussıion selbstgesteuertes Lernen hebt hervor, Unterricht, der

Möglichkeıiten für Eigeninitiative und Selbststeu  ng bereıt tellt, dadurch
Anreıze ‚„T1ür eine vertiefte Selbstbewertung, für das Erleben eigener Wırk-
samkeıt, persönlıcher Verursachung‘‘ schafft. ©} Wenn Selbstbewertung als
Selbstbestimmun: aDel VoNn Differenzierun: und Integrationsgrad der kogn1-
tıven abhängt, implızıert die Entwicklungsaufgabe eines Selbstbildes
zugleich ein normatıves Moment, dem z.B den Bedingungen uUunNseIcs

gesellschaftlichen Lebens die Entwicklung einer autoritären Persönlichkeits-
struktur nıcht genügt.62 Wer NUT ber wenıge kognitive Dimensionen mıt
einem geringen Integrationsgrad zwischen den Dimensionen verfügt, besıtzt

wen1g Handlungsalternativen, me1ıldet deshalb auch Konfliktsituationen
und ist stärker auf externe Bedingungen verwliesen. Das Ziel pädagogischer

kann er NUTr se1n, die Entwicklung eiıner komplexen kognitiven
fördern, in der integrierten 1e VOIl Sachkenntnis,

Interessen und Wertvorstellungen der Perspektive des prospektiven Ich
dem Subjekt mehr Handlungsmöglichkeiten für Beziehungen Personen und
jjekten und damıt auch für Cu«c Aspekte VOIN Situationen erschlossen
werden.
Vom offenen Unterricht““ in Grundschulen, der dieses Konzept realisıeren
versucht, wird berichtet, Kinder, die siıch in ffenen Lernsituationen als
selbstverantwortlich für ihr Lernen erfahren, euUtilic in ihrer Motivatıon
gestärkt werden. Sie entwickeln Sachinteressen und Kreatıivıtät und eigen
mehr positive emotionale Bindungen ZUuUr Schule und ZU  = Selbstkonzept.65 Eın
akzeptierender soz1laler Umgang eröffnet auch angstfreie Kommuntkatıon.
Von der Entwicklungsaufgabe des Aufbaus kognitiver trukturen und darın
des Selbstbildes ist auch verständlich, nicht die Lehrer, die dıe chüler

uemn Entwicklungen und Aufgaben? Bonn 1990; rlichs, offenen nter-
richt Das Beispiel Lohfelden-Vollmarshausen, eıträge eIorm der Grundschule 78)
Frankfurt/M 990
61 H eDer, Individuum und selbstgesteuertes Lernen, Neber/Wagner/Einsiedler,
132-151., 141
62 Vgl Adorno, Studien autoritären ar  ET Frankfurt/M 1973 (Auszug aus

The Authoritarıan Personality).
63 Vgl Einsiedler, Selbststeuerung und rnhiılfen Unterricht, In Neber/Wag-
ner/Einsıiedler, 192-213, 197/1.

Vgl den einzelnen Realisierungsmöglichkeiten besonders Wallrabenstein.
65 Vgl Einsiedler, Innere Differenzierung und offener Unterricht eın Vergleich,
asper, Laßt dıie inder lernen, 48-54,
66 Vgl Garlıchs, Die edeutung der Schule Unterstützungsfunktion der Grundschule
bei der Autononmieentwicklung der ınder, in Die Grundschulzeitschrift O, 1992,
16-21
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schlichtweg ewähren lassen, sondern die, dıie zwıischen hılfreichen struktu-
rierenden nregungen und der Befähigung ZUT Eigenständigkeit die Diıalek-
tik zwıschen Strukturieren und Freigeben eın ausSsgSCcWOBCNCS Verhältnis
schaffen, das Lernen der Kınder meısten Öördern Dies stimmt mıiıt
Entwicklungsbedingungen ZUSaMMMMNCN, die egan, in nüpfung das
Konzept ‚„haltende Umwelt  .“ VoNn Wiınnıicott, als ‚‚einbindende ultur*®‘ be-
nennt „Sıe muß das iınd sıcher halten (Bestätigung und Anerkennung), sıe
muß ZUT rechten eıt loslassen (Hılfe be1l der Ösung, Wiıderspruch), und
S1e muß während der schwierigen eıt in der Nähe bleiben. . “°7 1ele
Lehrerinnen und Lehrer en be1l der ersten Aufgabe keine Schwierigkeiten,
en siıch aber be1l der zweıten und drıtten oft überfordert, weiıl sie darın als
Person beansprucht SINd.
Unter emotionaler Hınsıcht SINd offene Lernsituationen für dıe sozlale und
Selbstwahrnehmung der Kınder hılfreıich, Was einer Befähigung Zr Empathıe
gleichkommt.68 Sozılale Interaktionen, dıe 1M Frontalunterricht und
Lehrerdominanz viel wenıger Raum erhalten, ermöglıchen den ndern

69Identitätszuweisungen, aber auch Rückmeldungen In belasteten Sıtuationen,
W as 65 Kıindern ermöglıcht, in Sıtuationen, dıe eher aggressIV bewältigt
werden, konstruktive und ausbalancıerende Lösungen suchen. Wenn INa

bedenkt, sıch hinter Kommunikationsstörungen und Aggressionen oft
Identitäts obleme (z.B uCcC nach /uwendung und Anerkennung) VeI-

stecken,7 SInd die emotionalen Auswirkungen eines selbstgesteuerten, die
Selbstaspekte und Fremdwahrnehmung fördernden Lernens Sal nıcht hoch

einzuschätzen.

Religionspädagogische nregungen
Wenn die Erfahrungen mıt ffenen Lernsıtuatıonen für eiıne Bestätigung des
zunächst eher abstrakt entwickelten Modells sprechen, ist die Religionspäd-
agogik gut beraten, relig1öse Lernsıituationen, VOI em aber den Religions-
unterricht, der siıch In Schule oft erschwerten Bedingungen vollziıeht, in
dem entwickelten Horizont durchdenken /}

67 egan, bes ZU
68 Vgl Zwergel, Zur ethischen Erziehung In der Grundschule, in Schweitzer/G.
Faust-Sıehl He.) Relıgiıon in der Grundschule Religiöse und moralische Erziehung,
(Beıträge eiIiorm der Grundschule 92/93) TA) 1994, 126-137
69 Vgl dazu MNOJ, Durch prechen Mauern zerbrechen. onflıktgruppenarbeıt der
Schule, Gileßen 1987

Vgl Petermann/U. Petermann, Trainıng mıt aggressiven Kındern Eıinzeltraming,
Kıindergruppen, Elternberatung, München 1990; K €enns; Das Konstanzer Trai-
nıngsmodell ITM) Neue Wege Schulalltag: Eın Selbsthilfeprogramm zeıtgemäßes
Unterrichten und Erziehen, B Theoretische Grundlagen, Beschreibung der Traimings-
inhalte und empirische Überprüfung, Bern 1987

Vgl Israel/H.A Zwergel, Offene Lernsıtuationen elig1onsunterricht, in rund-
schule 6/1989, 53-55° uch in asper, Laßt dıe inder lernen, 1127
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7Zum religionspädagogischen est für dıe T ragfähigkeıt des 1er vorgelegten
Ansatzes sk1izziere ich C111Cc kognitıve Durchdringung Problemzusam-
menhangs MmMiıt emontional bedeutsamer Rückwirkung auf das Selbstbild Ich

Breiiß aDel e1INC Untersuchung über psychosozıale elastung 1 Jugendalter
auf, aus der sıch folgender analytıscher erg1bt:
Das sozlale en Jugendlicher ist stark Uurc Formen demonstratıven
Konsums gekennzeichnet Den ÜWrc Werbung und Gruppen Ng  NCN
Ndards entsprechen verschafft sozlale Anerkennung Da aber gerade
die soz1al Schwächeren, die auch oft der Schule Anerkennung finden,
nıcht über dıe ıttel verfügen, siıch diese kommerzıiellen Attrıbute kaufen,
ist 1ler CHIC echte Quelle VON Entbehrungserfahrung J ugendalter73 mıiıt
gravierenden Folgen für das Selbstwertgefühl egeben Die UuC ach
Ursachen VOIl abweichendem Verhalten und Aggressivıtät deckte auf Die
enttäuschten Jugendlichen dıe über keine anderen Selbstwertquellen als die
über dıe Konsumattrıbute verfügen suchen sıch über abweıichendes und dann
auch kriminelles Verhalten die ıttel für den Konsum beschaffen Sıe
werden dadurch 1LL1NETr tiefer Teufelskreıis verstrickt. DIie Urc das
System erzeugten Belastungen dieser Heranwachsenden zählen ‚„„vielleicht

ca7den grundlegendsten ’Kosten’ der Organısatiıon des soz1alen Lebens
Diese Analyse ann Religionsunterricht VOINN SchülerInnen der Ab-
schlußklassen nachvollzogen werden SInd S1IC doch selbst mıiıt olchen Erfah-

konfrontiert und auch der Lage diese ihrem Betroffensein
beschreıiben Diese kKognitıve Analyse kann Jugendlichen ZUT Erkenntnis
verhelfen daß gerade SIC CS Sind dıe Urc kurzgreifende VON außen
angeESONNENC Konsumorientierung letztlich ihre Identitätschancen betrogen
werden IDIies 1St dann die Schnittstelle der dıe analytısch WONNCHNCH
Kognitionen der Situation miı1t den realen aber auch den möglıchen
dealen spekten des Selbstbildes verknüpft werden und daraus dıie gesuchten
Emotionen erwachsen So sieht INCIN eDen dieser Hınsıcht AUuUsSs SO
aber könnte OS SC1IH davon traume ich Dieel zuerst durchaus auftretenden
negalıven Emotionen (‚„Das belastet mich können nıcht kurzgeschlossen
über NUT aufgeze1igte Gegenbilder überwunden werden 6c5S bedarf hierfür
vielmehr auch haltender Umwelten Personen dıe begleiten zuverlässıg

der Nähe Ssınd aber auch Abstand halten können hlerzu sınd neben soz1laler
ompetenz VOT em die Bereitscha: ZU Weggeleıt und daraus

Engel/K Hurrelmann Psychosozılale elastung Jugendalter Empirische Befunde
FEinfluß VOIll Famlıilıe Schule und (leichaltrıgengruppe (Sonderforschungsbereich PE

Prävention und Intervention 1ndes- und Jugendalter Uniıv Bielefeld) Berlın
1989
73 Engel/Hurrelmann 109 sprechen VOoNn Deprivationserfahrung

Ebd 113 „„An Leistungserwa  ngen cheıtern 1ST 1UT für denjenıgen 110e schmerz-
hafte und enttäuschende IT  ng, der diese rwartungen el cht hiıngegen für
Personen dıe soz1lale Anerkennung auf andere Weıise als UrCc. Demonstration passabler
istungen dafür vorgesehenen Kanälen erwerben versuchen
75 Ebd 113
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erwachsende mpathiıe notwendiıg. ber auch altende Strukturen, emotıonal
1ImM Selbstbild verankerte Kompetenzerfahrungen, welche 1UT in einem Relig1-
Oonsunterricht emacht werden können, der CNSCIC lehrerdominierte und
vorwiegend sprachlich gestaltete Lernformen überwindet. Sınd diese ed1in-
ZUNgCH erfüllt, können Gegenbewegungen die Selbstabwertung gelın-gen
Dieser analytısch-wertende Problemzugang darf nıcht als Motivations-Trick
für die inführung bıblısch-relig1ösen Fragen verzweckt und dann VELISCS-
SCI werden. Wenn ecT aber relevanter Artıkulationsrahmen bleibt, dem NeEUEC

Perspektiven, Iraditionen und Lebensmodelle sich erweisen mussen, dürfen
dann auch 1im Religionsunterricht egen-Motive AUus der Jüdisch-christlichen
Tradıtion die aufgedeckten beschädigenden Irends eingebracht werden.
Ich csehe diese Gegenmotive, Wads hiıer 191888 angedeutet werden kann, insbeson-
dere in prophetischen J radıtionen, In der Praxis Jesu, aber auch INn der
Basıisarbeit In den Gemeiminden der Armen. Die Heranwachsenden brauchen
diese egen-Motive als Eröffnung Sichtweisen und Ermutigung ZU

Lebensexperiment, da SIE 1m ıC auf dıe reale Sıtuation aum eine
Chance aben, die Emotionen VoNn Zorn auf die Verhältnisse, Enttäuschung
und oft Aggression überwiıinden. Hierzu ist den Jugendlichen
Zuzutrauen, ist ihr Suchen urc ReligionslehrerInnen wohlwollend ın den
1C- nehmen. Geschieht dies, lassen ReligionslehrerInnen In der Schule

VON der Menschenfreundlichkei: Gottes eria!  ar werden, mıt ungeahn-
ten und befreienden Folgen für den Schuliıschen Umgang
Man sıeht, hiıer „‚Einwirkungsmöglichkeiten““‘ für die Religionspädagogik
gegeben SInd, welche aber ANSCMESSCH 1IUT als Hılfestellungen e!
ınladung und Ermutigung SInd die einzıgen der Freıiheit des Subjekts aANSC-

Formen welche dıe Arbeiıt den Sichtweisen VonNn Selbst und
Welt braucht, gegeben werden können. Diese erfordern ein es
Verantwortung. Konfrontiert 11a Grundschulkinder mıt Sıtuationen oder
räng ihnen Sichtweisen auf, welche die kindlıchen Möglıichkeiten überste1-
SCH, sınd der Manıpulatıon Tür und Tor geöffnet; CS kann emotionalen
Blockaden kommen, weıl Überforderung oder ngs rfahren werden. Des-
halb gilt die Perspektive der Kınder und überhaupt die der einem Anver-
Tauten einzunehmen und deren Sıchtweisen kennenzulernen, ll INnan ber
die Verknüpfung Kognition-Emotion-Selbst personverankerte und darın eINO-

76 ere Beispiele des hiıer angezielten Z/ugangs habe ich vorgelegt für das Grundschul-
lernen: Auferstehungsspuren 1Iim Alltag VonNn Kindern, in Grundschule 3/1990, 8-10; für
die Sekundarstufe I1 Wiıedergewinnen des Symbolsinnes VOonNn Erbsünde durch Be-
griffsarbeit: Paul Ricoeur: Hermeneutik der Symbole und dıe rage ach dem Subjekt.
Ein Nachvollzug in religionspädagogischer Absıcht, 1n RDB 23/1989, 17-37, bes 31-37;
der für die Arbeit mıt en Menschen ema Auferstehung des 1Des In soz1ialer
und personaler Dimensıi1ion; ‚„‚Erinnern“‘ und ‚‚Gehen in Spuren‘‘. Vom Wiedergewinnen
der hermeneutischen Kraft bıblıscher und geschichtlicher Fragen religiösen Bildungs-
PTrOZESSCH, In Angel/U. eme. (Heg.), Basıskurse 1Im Christsein, (FS Nastaynczyk)
Frankfurt/M 1992,
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tional /ugänge Lebensmöglıchkeıiten und Glaubensgut zugleıc
finden ıne wichtige spielt für das Grundschulkınd aDel dıe Fähigkeıt
und Bereitscha: ZUT Empathıe als spezifischen kognitiv-emotionalen
Leıistung Sıtuationen, denen Man selbst betroffen ist, mıt den ugen des
Anderen sehen.  A}
Be1l Jugendlichen und Erwachsenen mMiıt formaler Denk- und Reflexionsfähig-
keıt kann das ognıiıtıve Durcharbeıiten der Person Welt-Bezüge komplexer und
auch radikaler erfolgen. Die Analyse der Bedrohung unseTeTr Lebensgrundla-
SCH wird UrCc. biblische Tradıtionen über Gerechtigkeıit, Frieden und
Bewahrung der Schöpfung78 aUsSs der ohnmächtigen Beschreibung herausge-
führt hın verändernden Einschätzungen: Hoffnungen, Antizipationen,
ersten Handlungsschrıitten und darın der emotional pOosılıven Verankerung
dieser Tradıtionen MI1 den Selbst- und Lebensaspekten der Person
Was sıch Auseinandersetzung mıiıt den Jüdisch-christlichen TIradıtiıonen
angesichts der CISCNCH Sıtuation der Analyse der Situation ‚, 11 Lichte
der offnung ‘ herausbilden kann 1st e1NEC Glaubensgestalt welche der
schulısche Religionsunterricht personverankerter Ausformung Ördern darf
aDel gilt diese Zielsetzung nıcht NUur für diejenıgen denen relıg1öse Vorer-
ahrungen und C1Mn Bezug ZUTI christlichen Gemeinde fehlen auch WE SIC 1er
besonders hılfreich IST sondern auch für dıe Heranwachsenden die bereıts

Glaubenshorizont stehen Wenn dıie Motive der Tradıtion
sıch miıt dem Selbstbild verknüpfen darf darauf vertraut werden S1IC

relevanten Lebenssıtuationen reiıfen und damıt auch der bıblıschen Tradıtion
C111C Möglıchkeıit des Eingreifens den der Menschen eröffnet ISLE DIies
sollte angesichts der Orientierungssprobleme vieler Menschen nıcht SET1INS
geschätzt sondern als Möglıchkeıit esehen werden den der Theologıe des
Volkes und der Armen praktizıerten Dreischritt en Beurteilen Handeln

uUunNnseTIC Lebenssıituation hineinzubuchstabieren daß daraus C111

not-wendige Zeitgestalt des auDens erwachsen kann

Ausblick
Was eıistet dieser Ansatz? Er kann ohne den Anspruch Totalkonzepts
theoretisch SUimm1g und didaktıisch orjientierend dıe rage beantworten WIC

den Bedingungen zurückgehender relıg1öser Vorerfahrungen 1IICUC C1110-

tionale Verankerungsformen relıg1öser Lernprozesse UrCc. Selbstbildbezug
erschlossen werden können darın auch dıie motivatiıonale Dynamık und

F Vgl Halısch, Empathıe, Attrıbution und die Entwicklung des Hılfehandelns,
Bierhoff/L. ON Altruismus Bedingungen der Hılfsbereitschaft, Öttingen 1988,
J0103, D)Das Kıind ‚„„muß der 1fualıon den emotionalen Zustand anderen
aufgrund VONn affektiven und/oder siıtuationalen Hınweisen richtig deuten und diesen
stellvertretend mitempfinden obwohl dıe CIBCNC Emotionslage zunächst 1116 andere 1st
vielleicht SOgar derjenigen des Hılfebedürftigen konträr 1St C6 Vgl uch Durch
Sprechen Mauern zerbrechen
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Zur emotionalen Verankerung religLlöser z  Lernprozesse
die Handlungsperspektive konsıstent begriffen werden können, lLäßt erwarten,

entsprechend verstandene schulische Lernprozesse viel stärker die lebens-
und handlungsrelevanten Aspekte Von Unterrichtsgegenständen aufgreifen
und mıt dem en der Schülerinnen und chüler vernetzen amıt auch
Korrelation theoretisch gefaß und über die psychologischen en dı-
akKktısc egründe: werden Kann, ohne aDel die Freiheiıtsmöglichkeiten der
Person g  rden, ist eıne olge des kognitionstheoretischen Z/Zugangs
der Perspektive aktıver Gestaltung Korrelation vollzieht sıch 1m vorgelegten
Ansatz hiıer liegen kognıitıve Psychologie und Hermeneutik nah beieinander

1mM Spannungsfel der Analyse und Bewertung VOIl Person-Welt-Bezügen 1mM
Hor1izont des Selbstbildes, welches selbst In einem ogrößeren Sinn-Zusammen-
hang steht Korrelation wiırd damıt nicht NUur In einen Erkenntniszusammen-
hang gestellt; vielmehr ist 6S wichtig, didaktischelHandlungsbe-
zuge und personale Entscheidungsmöglichkeiten eröffnen und über dıe
emotionale Verankerung im Selbstbild eine motivationale Danymık CI -
schlıeßen, welche belastungs- und widerstandsfähig ist und sıch den Heraus-
forderungen der eigenen und gesellschaftlichen ukun tellen
Das hier vorgestellte untersche1idet sıch VON anderen relıg1ionsdidaktischen
Konzepten: Vom symboldidaktıschen dadurch, daß der kognitiven Analyse
sehr viel WIrd: der, gelegentlich auch Knochenarbe1 des urch-
arbeıtens einer Sıtuation auch der der H2 und ihrer Geschichte
nichts vorbel, und die eigenen, emotional verankerten Lebensmöglichkeiten
Sınd, Je äalter der Mensch wird, nıcht ohne Irauerarbeit aben Vom
stufentheoretischen Ansatz untersche1idet C sıch dadurch, statt der Inva-
r1anz des Stufenkonzepts 1im Ernstnehmen auch der kindlichen Eıgentätigkeıit
eher die sıtuatıv-biographischen Chancen der Lernens in den 1C. kommen.
Dahıinter steht eıne ausgesprochen pädagogische, auch glaubenspädagogische
Option: Die Menschen In ihren Lebenszusammenhängen nehmen und
ihnen darın Zzuzutrauen ber auch: 1C 191088 den Menschen, sondern
auch dem Glauben 9 B in seinen zentralen Iradıtionen und
in Trzähl- und Handlungsgemeinschaft gerade den heutigen Menschen im sıch
mıiıt dieser Welt Gemeinmachen die verschliedenen Dımensionen VonNn Heıilwer-
den und -se1in eröffnen kann
Das auch einer Modifizierung der ese Von der SO I radıerungs-
krise des auDens egen der ‚„„Not der ZEIE . ihrer Menschen 1n okaler,
VOT em aber globaler Perspektive scheıint die Tradiıerungskrise des auDens
weniger eıne Krise des elementaren Glaubensgutes, sondern eher eiıne Krise
der Glaubensgestalt in dieser eıt und durch erst eine Krise der auDens-
weıtergabe sSeIN. TOotz ‚„„‚Gaudıum el Spes  .6 (II Vaticanum) und ‚„‚Unsere
offnung‘‘ (Deutsche S5Synode) hat der Glaube och nıcht seine Zeıtgestalt
efunden, welche sıch 1mM radıkalen Siıcheinlassen auf diese Welt aus im
Glauben erfahrener geschenkter Freiheit herauszubilden Der Schnuitt-
und Kreuzungspunkt dieser Dıalektik ist die Subjektarbeıt, Von der
psychologisch-pädagogischer Perspektive hier für die emotionale Veranke-
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rung relıg1öser Lernprozesse 1mM Selbstbild wichtige Zusammenhänge heraus-
gearbeitet worden SINnd. Wer Hılfen ZUT Selbstverantwortung VOT und in der
Welt 1m Horizont des auDens geben will, wird auch die Folgen nıcht UTr

für das Zugeständnıis, sondern auch die Zu-Mutung der Mündigkeıt bejahen.
Diese Folgen, die VoNn enen, die Mündigkeıt fürchten, als ‚„‚subvers1v“”
angesehen werden, werden VON anderen als Befreiung ZU)| en und ZUT

1€'! rfahren


