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Zusammenfassung

Konnen im Religionsunterricht der Grundschule der Emotionswortschatz und die Hoff-
nungskompetenz gefordert werden? Die vorliegende quasi-experimentelle Studie (N =
110) untersuchte die Effekte zweier kurzer Unterrichtssequenzen. Drei Klassen erhielten
eine Intervention zur Forderung des Emotionswortschatzes auf der Grundlage der Psal-
mendidaktik Baldermanns, wahrend drei weitere Klassen an einer Intervention zur Forde-
rung der Hoffnungskompetenz auf Basis des theoretischen Konzepts von Snyder teilnah-
men. Die Ergebnisse zeigen fur beide Interventionen statistisch signifikante, kleine Ef-
fekte. Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass der Religionsunterricht der Grund-
schule zur Entwicklung der emotionalen Kompetenz von Kindern als Querschnitts-
aufgabe schulischer Bildung beitragen kann.

Schlagworter: Emotionales Lernen, Hoffnung, Wortschatz, Quasi-Experiment, Religi-
onsunterricht, Grundschule.

Promoting Emotional Vocabulary and Hope Competence
in Primary School Religious Education

Abstract

Can emotional vocabulary and hope competence be promoted in primary school reli-
gious education? This quasi-experimental study (N = 110) examined the effects of two
short lesson sequences. Three classes received an intervention aimed at fostering emo-
tional vocabulary using Baldermann’s didactics of the Psalms, while three classes partic-
ipated in an intervention designed to enhance hope competence based on Snyder’s the-
oretical framework. The results indicate statistically significant, small effect sizes for both
interventions. Overall, the findings suggest that primary school religious education can
contribute to the development of children’s emotional competence as a cross-curricular
educational objective.

Keywords: Emotional learning, Hope, Vocabulary, Quasi-experiment, Religious educa-
tion, Primary school.
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1 Einleitung

Der Zusammenhang von religidser Sprache und Sprachfahigkeit wird in der Psalmendi-
daktik Ingo Baldermanns (1994; 1995; 1999; 2015) so konstruiert, dass durch eine gezielte
Auswahlanschlussfahiger Psalmworte im Unterrichtsprozess die Sprachfahigkeit der Kin-
der fur ihr emotionales Erleben gefordert wird. Um diesen Zusammenhang empirisch zu
prufen, hatten Gennerich und Nonnenmann (2025) in einer quasi-experimentellen Studie
gezeigt, dass eine psalmendidaktische Unterrichtssequenz im Anschluss an das Konzept
Baldermanns den Emotionswortschatz von Kindern fordert. Dieses Forschungspro-
gramm weiterfuhrend, soll im Folgenden eine erweiterte Studie dargestellt werden. So
wurde bei Gennerich und Nonnenmann der Unterricht der Kontrollgruppe unter Verzicht
eines Fokus auf Emotionen konstruiert und keine alternative Zieldimension operationali-
siert. Die hier vorgestellte Studie nutzt demgegenuber eine aktive Kontrollgruppe, in der
die Hoffnungskompetenz der Kinder gefordert wird. Es gibt daher zwei Interventionsgrup-
pen, in der einen wird der Emotionswortschatz geférdert und in der anderen die Hoff-
nungskompetenz. Die jeweils andere Gruppe kann dabei als Kontrollgruppe fungieren.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Forderung und Messung emotionaler Kompetenz Uber den
Emotionswortschatz

Die Forderung emotionaler Kompetenz gilt als Querschnittsaufgabe schulischer Bildung
(Grund/Holst, 2023; OECD, 2015). Empirische Nachweise zur Wirksamkeit von Unterricht
mit Blick auf emotionale Kompetenzen wurden jedoch bisher vor allem fur spezifische
Programme jenseits des Fachunterrichts erbracht (Cipriano et al., 2023). Die von uns vor-
gelegte Forschung zielt demgegenuber auf den Nachweis, dass auch der Fachunterricht
und insbesondere der Religionsunterricht geeignet sind, die emotionalen Kompetenzen
von Kindern zu férdern.

Fur diese Annahme spricht, dass der Religionsunterricht methodisch wesentlich auf
sprachlicher Interaktion basiert, bei der auch Emotionen zum Gesprachsgegenstand wer-
den kdnnen. In der Grundschule ist der Religionsunterricht vor allem durch autobiogra-
phisches und biblisches Erzahlen gepragt und in der Sekundarstufe starker durch Diskus-
sionen (Gennerich, 2022). Dabei konnen Gefuhle relevant werden und Anlass geben, ei-
nen Emotion Talk zu initiieren. Solche Gesprache uber Emotionen, in denen emotionale
Erfahrungen oder Erinnerungen reflektiert werden, gelten als der grundlegende Prozess,
in dem Emotionswissen erworben wird (von Salisch/Wubker, 2021, 38). Da auch Lehr-
krafte durch ihre Unterrichtsbeitrage emotionale Gehalte mit den Schulerinnen und
Schulern besprechen kénnen, leisten sie einen Beitrag zur Verknupfung von Emotions-
wortern mit Bedeutungen (vgl. Saarni, 2002, 6; Thompson, 2006, 37-38). Fur den Emoti-
onswortschatz von Kindern (Klinkhammer et al., 2022, 75-77; Salisch/Wubker, 2021, 35-
38; Tompkins et al., 2018, 15-18), aber auch fur die Bewusstheit Uber die eigenen Emoti-
onen und die Fahigkeit, diese angemessen zu benennen (Havighurst et al., 2010, 1346-
1349), zeigt sich ein enger empirischer Zusammenhang mit der Haufigkeit und Intensitat
von Gesprachen Uber Emotionen. Dieser Zusammenhang kann gleichermaBen fur den
Religionsunterricht angenommen werden.

Weil also der Umgang mit Emotionen im Kontext des Sprechens Gber Emotionen er-
lernt wird, kann emotionale Kompetenz tber den Umfang und die Differenziertheit des

Emotionsvokabulars operationalisiert werden (Streubel et al., 2020). Mit dem
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Emotionswortschatz stehen dann auch weitere Aspekte emotionaler Kompetenz in Be-
ziehung: die Fahigkeit, Emotionen bewusst zu regulieren oder Emotionen in fotografierten
Gesichtern zu erkennen und die Fahigkeit, komplexe Emotionen zu erfassen und sie durch
zugrundeliegende Wiinsche und Uberzeugungen zu erkldren (Streubel et al., 2020, 10-18).

Mit dem von Grosse, Gunzenhauser, Saalbach und Streubel entwickelten Test zur Mes-
sung des Emotionswortschatzes (CEVVT: Children's Emotion Vocabulary Vignettes Test)
kann die Entwicklung des Emotionsvokabulars differenziert untersucht werden (Grosse
etal., 2021; Grosse/Streubel, 2025; Streubel et al., 2020). Es konnte gezeigt werden, dass
der Umfang des emotionsspezifischen Wortschatzes von Kindern mit zunehmendem Al-
ter groBer wird (z. B. Grosse et al., 2021; Grosse/Streubel, 2025). Dartber hinaus entwi-
ckeln Kinder erst dann ein tiefes, erwachsenenahnliches Verstandnis von Emotionswor-
tern, wenn sie die Bedeutungszusammenhange und Konzeptbeziehungen innerhalb ei-
nes bestimmten Bereiches erschlieBen (Streubel et al., 2020, 4). Auch das Verstandnis
von Emotionswadrtern nimmt daher mit dem Lebensalter parallel zum Emotionswortum-
fang zu (Streubel et al., 2020, 11-12).

Kleinere Kinder verwenden zunachst noch sehr allgemeine Emotionsausdriicke wie
gut oder schlecht (Grosse et al., 2021; Streubel et al., 2020). Im Folgenden bildet sich
dann Stuck fur Stuck ein differenzierterer Emotionswortschatz aus. So konnten Widen
und Russell (2008) anhand von Aufgaben zur Benennung emotionaler Gesichtsausdrucke
und Geschichten zeigen, dass Begriffe wie glucklich, witend und traurig bereits frth als
Teil des sprachlich verfugbaren Basisemotionswortschatzes auftauchten und haufig ver-
wendet wurden. Begriffe wie Angst, Uberraschung oder Ekel wurden hingegen erst spater
sprachlich genutzt, obwohl Kinder diese Emotionen bereits friher erleben und erkennen
konnen (Widen/Russell, 2008, 294). Hierbei fiel auf, dass Vorschulkinder fruh aufkom-
mende Bezeichnungen breiter anwendeten, es kam folglich zur Ubergeneralisierung,
wahrend sie spater aufkommende Bezeichnungen enger anwandten. Ab dem 6. Lebens-
jahr kommt es dann zur ,,Differenzierung des Emotionsvokabulars fur komplexe Emotio-
nen“ (Petermann/Wiedebusch, 2016, 48). Kinder konnen den bereits frih entwickelten
Basisemotionswortschatz nun um komplexere, differenzierte Emotionsworter wie
Scham, Geborgenheit, Eifersucht oder Stolz erweitern (Grosse et al., 2021; Peter-
mann/Wiedebusch, 2016). Bis zum 12. Lebensjahr nimmt der Emotionswortschatz dann
durch die Ergdnzung von Synonymen flr bereits bekannte Emotionsworter weiter zu (Pe-
termann/Wiedebusch, 2016, 48).

Wenn also das Sprechen Uber Emotionen zur Erweiterung des Emotionswortschatzes
beitrdgt und in der Folge zur Ausbildung emotionaler Kompetenz fuhrt, dann kann davon
ausgegangen werden, dass der Religionsunterricht einen Beitrag zur Forderung emotio-
naler Kompetenzen bei Grundschulkindern leisten kann. Als prominentes Beispiel sei
hier auf Baldermann zurlickgegriffen. Insbesondere in seinem psalmendidaktischen An-
satz sollen Kinder durch Auseinandersetzung mit Psalmworten befahigt werden, eigene
Gefuhle wahrzunehmen, zu verstehen und adaquat mit ihnen umzugehen (Baldermann,
1999, 44-48).

2.2 Die Psalmendidaktik Ingo Baldermanns als Methode der
Wortschatzerweiterung

Baldermann geht davon aus, dass es Kindern an Moglichkeiten mangelt, emotionale Er-
fahrungen in sozialen Zusammenhangen auszudricken und entsprechend besser bewal-
tigen zu kénnen (Baldermann, 2005, 242). Er pladiert daher flr eine ,emotionale
]
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Erziehung®, die Kinder dazu befahigt, ihre vielschichtige Emotionalitat wahrzunehmen, zu
verstehen und sprachlich auszudrucken (Baldermann, 1999, 43-44). Zudem soll der Reli-
gionsunterricht Kinder darin starken, sich angstbesetzten Erfahrungen aktiv entgegenzu-
stellen, statt in ihnen passiv zu verharren (Baldermann, 1999, 44; 2005, 242). Entspre-
chend sei der Religionsunterricht der Ort, an dem Kindern eine ,,Alphabetisierung in der
Sprache der Hoffnung® ermdglicht werde (Baldermann, 2005, 243).

In explorativen Unterrichtsversuchen mit Psalmworten hat Baldermann insbesondere
die Klagelieder des Einzelnen als geeigheten Zugang fur Kinder entdeckt, mit denen sie
eigene Erfahrungen ausdrucken konnten (Baldermann et al., 1979, 26; Baldermann,
2007, 31). Dies liegt darin begriindet, dass diese Worte keine religiose Sozialisation vo-
raussetzen, sondern universale menschliche Erfahrungen artikulieren, die jedem Kind,
unabhangig von seiner religiosen Sozialisation, bekannt sind (Baldermann, 2015, 2-3).
Ausgangspunkt seiner Psalmendidaktik sind daher in der Regel Klageworte der Psalmen,
mit denen sich die Schulerinnen und Schiler in ihren Erfahrungen ernstgenommen fuh-
len kbnnen (Baldermann, 2007, 26-31).

Der von Baldermann dargestellte Unterricht folgt dabei einem typischen und wieder-
kehrenden Aufbau. Er beginnt mit einem stummen Impuls, bei dem den Kindern ein ein-
zelnes Psalmwort auf einer Pappkarte oder auf der Tafel prasentiert wird. Die Entschei-
dung fur ein einzelnes Psalmwort anstatt eines ganzen Psalms zielt darauf, die Fremdheit
biblischer Texte fur die Kinder zu reduzieren und den biblischen Text uberschaubar zu hal-
ten, sodass er offen ist flr die Erfahrungen der Kinder und Anknupfungspunkte flir Asso-
ziationen bietet (Baldermann, 2018, 149; 1999, 37). Bei der initialen Prasentation entsteht
ein erster Kontakt zwischen dem biblischen Text und den Kindern. Darauf folgt eine freie
Austauschphase, in der Kinder spontan ihre Assoziationen duBern, ohne vorausgehende
Impulse oder eine gezielte Gesprachslenkung durch die Lehrkraft (Baldermann, 1994,
188-191; Baldermann et al. 1979, 29). Diese agiert innerhalb dieser Phase vor allem als
zuhorende und moderierende Begleitung, die, wenn notig, Gesagtes wiederholt und als
AnstoB zum Nachdenken aufgreift (Baldermann, 2007, 41-43; 2005, 246). Ziel ist nicht
eine Belehrung der Kinder Uber ihre Erfahrungen, sondern, dass sie in ,ein Gesprach um
Angst und Hoffnung, mit der eigenen Seele und Gott“ hineingenommen werden (Balder-
mann 2005, 240). Dieses Gesprach findet seinen Anfang, wenn die Kinder die Geflihle, die
sie aus ihrem alltaglichen Erleben kennen, in den Texten der Bibel wiederfinden. Wahrend
die Kinder die Worte der Psalmen mit ihren eigenen Erfahrungen flllen, werden die per-
sonlichen Anteile ihrer Aussagen hier als kreative Deutung des Psalms verstanden
(Baldermann, 1994, 190-191). Die Kinder sprechen dabei im ,,Modus des Vielleicht* und
in der dritten Person, sodass nicht unangemessen Personliches preisgegeben werden
muss (Baldermann,1999, 47). Nach Baldermann ist diese Formulierung verborgener Er-
fahrungen ein Greifbarmachen ihrer sonst diffusen und wortlosen Angste und damit auch
ein erster Schritt zur besseren Emotionsregulation. Denn die metaphorische Sprache der
Psalmen ermdglicht den Kindern, analoge Erfahrungen auszudricken und neu zu inter-
pretieren (Baldermann, 1994, 189-191).

Im weiteren Unterrichtsverlauf weitet Baldermann die zunachst assoziative Begegnung
mit dem Psalmwort auf handlungsorientierte und asthetische Methoden aus. Dabei sol-
len die Kinder weitere Umgangsformen mit den Worten finden und in der Umsetzung wei-
tere Verbindungen zu ihren eigenen Erfahrungen entdecken (Baldermann et al., 1979, 30).
Baldermann betont, dass die verbalen Ausdrucksmadglichkeiten nicht durch die non-ver-
balen ersetzt, sondern ausschlieBlich erganzt werden sollen. Hierfur schlagt Baldermann
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choreografische (z. B. Pantomime), musikalische (z. B. mithilfe von Orff-Instrumenten)
oder asthetische (z .B. Malen) Formen der Darstellung vor (Baldermann, 2007, 48-52). An
diese Arbeitsphase schlieBt Baldermann eine Austauschphase an, in der sowohl eine
Prasentation und Wirdigung der Werke als auch ein Austausch Uber gewonnene Erkennt-
nisse und die vielfaltigen Umsetzungen stattfindet (Baldermann et al. 1979, 30-31).

Auf die Arbeit mit Klageworten folgt auf der inhaltlichen Ebene die Begegnung mit den
Vertrauensworten der Psalmen. Diese sind nach Baldermann gleichermaBen elementar
wie die Worte der Klage. Sie prasentieren keine ,fertige Losung®, er6ffnen aber Wege des
produktiven Umgangs mit den Erfahrungen der Angst, indem sie die Entwicklung von der
Klage hin zum Lob nachzeichnen (Baldermann, 1995, 545; Weth, 2016, 2). Besonders
zentralist fur Baldermann das Wort ,,Du bist bei mir“ aus dem vierten Vers des 23. Psalms,
welches er als ,,Inbegriff des Trostes” bezeichnet (Baldermann, 1994, 193; vgl. Balder-
mann, 2015, 8-9). Klage und Lob sind damit unmittelbar aufeinander bezogen und suchen
beide nach ihrem Ausdruck in der Sprache des Menschen (Baldermann, 2015, 8). Wie die
Klage ist auch das Loben ,aus den gleichen Erfahrungen mit der Ubermacht der Gewalt
und Zerstérung erwachsen® (Baldermann, 2007, 68).

Den Worten des Vertrauens ist eigen, dass sie die Frage nach ihrem Adressaten in be-
sonderer Weise ins Zentrum ricken. Baldermann warnt in diesem Zusammenhang vor ei-
ner vorschnellen Identifikation des Adressaten mit ,,Gott“ und fordert stattdessen eine
primare Verankerung solcher Worte in zwischenmenschlichen Beziehungserfahrungen
(Baldermann, 2015, 8-10). Kinder beziehen sich nach seiner Beobachtung in erster Linie
auf alltagliche Interaktionen mit Eltern, Geschwistern oder Freunden und entwerfen in
den Vertrauensworten haufig ein ldealbild des gewunschten Beziehungsverhaltnisses
(Baldermann, 2015, 8-10). In diesen sprachlichen Gestaltungen manifestieren sich zu-
gleich verborgene Sehnstchte und unerfiullte Bedurfnisse (Baldermann, 2005, 244). Erst
wenn Kinder ihre eigenen Alltagserfahrungen in den biblischen Texten wiederfinden, kann
ihnen ein Zugang zu biblischen Formen der Gotteserfahrung eréffnet werden. Gleichwohl
betont Baldermann, dass das in den Psalmen zentrale ,,Du“ nicht ausschlieBlich auf zwi-
schenmenschliche Beziehungen beschrankt bleiben darf, da andernfalls ,eine entschei-
dende Dimension der Psalmen® unerschlossen bliebe (Baldermann, 2007, 63). Die Got-
teserfahrung fungiert in seinem Verstandnis als Quelle einer Gegenerfahrung zur Hoff-
nungslosigkeit und erhalt dadurch eine existenzielle Bedeutung (Baldermann, 2005, 245).
Innerhalb des ,,Du“ sollen folglich sowohl zwischenmenschliche als auch transzendente
Beziehungserfahrungen Berucksichtigung finden. Dies kann dadurch erreicht werden,
dass die Frage nach dem Adressaten an die Lernenden Ubergeben wird, wahrend die Lehr-
kraft vorrangig die Aufgabe eines Moderators erfillt (Baldermann, 1994, 193-194). Bezie-
hen die Kinder selbst die Worte auf Gott, so wird diese Bezugnahme nicht als normative
»richtige“ Antwort, sondern als eine unter mehreren maéglichen Interpretationsoptionen
innerhalb der Klasse verstanden. Auf diese Weise bleiben menschlicher und gottlicher
Trost als gleichwertige Deutungsalternativen nebeneinander bestehen (Baldermann,
1994, 193-194).

Den soweit skizzierten psalmendidaktischen Ansatz hat Baldermann in einem Wech-
selspiel von theoretischem Anliegen und praktischer Exploration entwickelt. Eine empiri-
sche Uberpriifung im eigentlichen Sinne stand bisher jedoch noch aus. Gennerich und
Nonnenmann (2025) konnten jedoch kurzlich in einem Quasi-Experiment zeigen, dass ein
psalmendidaktischer Unterricht, der Baldermanns Ansatz umgesetzt hat, zu einer signi-
fikanten Verbesserung des Emotionswortschatzes von Grundschulerinnen und Grund-
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schulern im Vergleich zu einer Kontrollgruppe beigetragen hat. Die hier vorgelegte Studie
zielt darauf, diesen Befund zu reproduzieren und zugleich um die Dimension der Hoff-
nungskompetenz zu erweitern.

2.3 Forderung der Hoffnungskompetenz im Religionsunterricht

Hoffnung zahlt zu den theologischen Schlisselbegriffen, die zentral in den biblischen
Schriften sind und auch in der systematischen Theologie einen hohen Stellenwert haben
(Gennerich, 2019). Auch humanwissenschaftlich wird sie als fundamental fir das
menschliche Leben beschrieben (Krafft/Walker, 2018).

Mit Blick auf den Religionsunterricht und seinen Zielhorizont kdnnen mit Gennerich
(2019, 212) auf der Grundlage des weiter unten vorgestellten Hoffnungskonzepts von
Charles Richard Snyder drei Teilkompetenzen der Hoffnung identifiziert werden:

A. Zielsetzung und Zielbindung: Hier geht es darum, realistische und erreichbare Ziele zu
formulieren und sich dann auch innerlich an diese zu binden. Es geht um die Fahigkeit, in
die Zukunft zu denken und sich personliche Visionen fur den eigenen Lebensweg vorzu-
stellen. Dabei muss die Informationsverarbeitung gezielt in eine positive Richtung gelenkt
werden, sodass zukunftsbezogen die Hoffnung gréBer ist als Sorgen und Angste.

B. Realitatsbezug: Damit die Hoffnung mit einer realistischen Einschatzung der Gegeben-
heiten verknlUpft werden kann, ist eine unverzerrte Wahrnehmung der eigenen Lebenssi-
tuation erforderlich. Auf diese Weise kdonnen realistische Handlungsoptionen aufgestellt
und sinnvolle, zielfuhrende Schritte entwickelt werden.

C. Handlungsfahigkeit und Rickschlagtoleranz: Sie ermoglichen die letztendliche Umset-
zung der eigenen Ziele. Es geht darum, konkrete Handlungsschritte zu planen und bei
Ruckschlagen nicht zu resignieren, sondern alternative Wege zu entwickeln. Hilfreiche
Metaphern ermutigen, langfristige Ziele auch angesichts von Schwierigkeiten zu verfolgen
oder passende Gelegenheiten beim Schopf zu fassen.

Fur die Ausbildung dieser Teilkompetenzen braucht es nicht zwingend religiose Kompe-
tenzen, jedoch durften religiose Ressourcen sehr hilfreich sein. Gennerich begriindet
dies zum einen damit, dass eine auf Gott gegriindete Hoffnung zu einer Relativierung der
Relevanz konsumorientierter und auf endliche Guter bezogener Zielsetzungen fuhrt und
damit unreflektierten Zielbindungen entgegenwirkt, die sich ausschlieBlich auf die sicht-
bare Realitat richten (Gennerich, 2019, 212; 2010, 313). AuBerdem fordert die Uberzeu-
gung, bei Gott uber eine unverbruchliche personale Wirde zu verfligen, eine distanzierte,
objektivere Haltung in der Verarbeitung bedrohlicher Informationen, was dann die Wahr-
scheinlichkeit fur ein situationsangemessenes und kompetentes Handeln erhoht (Gen-
nerich, 2019, 121). Des Weiteren kdnnen religidose Deutungen erregungssteigernde Situa-
tionsdeutungen relativieren und kleine, realisierbare Handlungsschritte ermutigen,
wodurch wiederum weitere Entwicklungsprozesse ermdglicht werden (Gennerich, 2010,
226-228). SchlieBlich unterstitzt das biblische Motiv der Umkehr eine resiliente Grund-
haltung, durch welche Ruckschlage nicht als Hemmnis, sondern als Anlass zur Reflexion
und erneuten Annaherung an die eigenen Zielvorstellungen verstanden werden (Genne-
rich, 2010, 269-271).

In dieser Linie kann Hoffnung als christliche Tugend konzipiert werden und ist in der
Folge anschlussfahig an empirische, kompetenzorientierte Operationalisierungen von
Hoffnung (vgl. Krafft/Walker, 2018, 47 u. 256), die durch Unterricht und Trainings gefordert
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werden kdonnen (vgl. Kirby et al., 2022; Oettingen/Gollwitzer, 2002). Zur theoretischen und
empirischen Erfassung von Hoffnung wird dabei auf Snyders Hoffnungstheorie und der
von ihm entwickelten Messung, der Hope Scale, zurlickgegriffen (Snyder, 2002, 249;
Hammelstein/Roth, 2002, 195). Snyder definiert Hoffnung als einen kognitiven Prozess,
der auf die Zielerreichung ausgerichtet ist und aus zwei sich wechselseitig starkenden
Komponenten besteht: (1) der Agency-Komponente, die sich auf eine konstruktive Ent-
schlossenheit bei der Initiierung und Aufrechterhaltung von Handlungen zur Zielerrei-
chung bezieht, (2) der Pathways-Komponente, unter welcher Snyder die Uberzeugung
fasst, erfolgreich Plane zur Zielerreichung zu entwickeln sowie Handlungsmaoglichkeiten
zu erkennen und zu nutzen (Snyder et al. 1991, 570-571; Snyder, 2002, 249; Snyder et al.,
1997, 400-401; Dengetal., 2025, 2). Beide Komponenten wirken nicht nacheinander, son-
dern werden in jeder Phase der Zielerreichung immer wieder neu aktiviert, sodass Ziele
fokussiert und ggf. auch flexibel verfolgt werden kénnen (Snyder et al., 1991, 571; Snyder,
2002, 251).

Empirische Untersuchungen zeigen, dass ein hohes MaB an Hoffnung mit einer Viel-
zahl positiver kognitiver, emotionaler, sozialer und leistungsbezogener Variablen zusam-
menhangt: mit der erfolgreichen Setzung und Erreichung akademischer und sportlicher
Ziele, mit ausgepragteren Selbstwirksamkeitserwartungen, mit guten zwischenmensch-
lichen Beziehungen und erhdéhten Problemlosefahigkeiten im Umgang mit Veranderun-
gen im Leben (Snyder et al., 1991, 571 u. 582; Snyder, 2002, 259-261; Deng et al., 2025,
8). Entsprechend kommen hoffnungsvolle Kinder in der Schule besser zurecht (Deng et
al., 2025, 2 u. 7; Levesque, 2011, 1328). Daruber hinaus korreliert Hoffnung positiv mit
Optimismus, einem verstarkten Erleben positiver Emotionen sowie dem allgemeinen per-
sonlichen Wohlbefinden (Snyder et al. 1991, 571 u. 576; Krafft/Walker, 2018, 194). Hoff-
nungsvolle Menschen zeigen ein hdheres Selbstwertgefuhl, eine positivere Selbstwahr-
nehmung und erfreuen sich koérperlich und psychisch einer besseren Gesundheit (Snyder
et al., 1997, 401 u. 408; Snyder, 2002, 260; Oettingen/Gollwitzer, 2002, 304). Einen star-
ken Einfluss zeigt Hoffnung auBerdem auf persdnliches Wachstum, die Wahrnehmung
von Lebenssinn sowie die Entwicklung von Resilienz (Gallagher/Lopez, 2009, 553;
Krafft/Walker, 2018, 194). Hoffnung steht zu depressiven Symptomen und Angstin einem
negativen Zusammenhang (Snyder et al., 1991, 574; Krafft/Walker, 2018, 194). Hoffnungs-
losigkeit dagegen korreliert bei Jugendlichen mit Gewaltausiubung, Problemen in der
Schule und einem hohen Risikoverhalten (Levesque, 2011, 1328). Wegen der vielfaltigen
positiven Wirkungen wird Hoffnung als eine forderungswurdige Tugend im Religionsunter-
richt angesehen (Schlag, 2023, 9).

Basierend auf der Hoffnungskonzeption von Snyder entwickelten Oettingen und Goll-
witzer (2002, 304-307) ein Konzept zur Forderung von Hoffnung, das darauf abzielt, Hoff-
nungsgedanken in handlungswirksames Verhalten zu Uberfihren. Damit reagieren sie auf
die zentrale Einsicht, dass das bloBe Vorhandensein von vagen Hoffnungen nicht aus-
reicht, um eine wirksame Zielverfolgung zu gewahrleisten. Dies verdeutlicht eindrucklich
die Studie von Raffaelli und Koller (2005, 249-262), in der brasilianische StraBenkinder im
Alter von 10 bis 18 Jahren gebeten wurden, die Satze ,,In the future, | hope ...“ sowie ,For
me, the future ...“ zu vervollstandigen. Wahrend die Jugendlichen im ersten Fall Gberwie-
gend optimistische, jedoch unspezifische Hoffnungen auBerten, formulierten sie im zwei-
ten Fall eher pessimistische und unsichere Erwartungen. Die Ergebnisse zeigen eine
deutliche Diskrepanz zwischen vagen Zukunftshoffnungen und tatsachlichen Erwartun-
gen, was die Gefahr einer fehlenden Handlungsrelevanz von Hoffhungsgedanken
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unterstreicht. Genau hier setzt der Ansatz von Oettingen und Gollwitzer mit Blick auf die
Agency-Dimension an, welche sich auf die Uberzeugung bezieht, Ziele wirksam verfolgen
und erreichen zu kdnnen: Zukunftsfantasien mussen mit der Realitat kontrastiert werden,
um Hoffnungsgedanken in konkrete Zielbindungen und damit in zielfUhrendes Handeln
zu ubersetzen (mentales Kontrastieren). Dieser kognitive Prozess deutet die gewlinschte
Zukunft zu einem angestrebten Ziel und die Realitat zu einer zu verandernden GroBe um.
Dadurch wird eine Handlungsnotwendigkeit erzeugt und bestehende Erfolgserwartungen
werden aktiviert. Wenn diese hoch sind, entsteht eine verbindliche Zielbindung, die ent-
schlossenes Handeln nach sich zieht. Empirische Studien zeigen, dass mentales Kon-
trastieren sowohl kurzfristig als auch langfristig die Zielbindung starkt und eine leicht an-
wendbare selbstregulatorische Methode darstellt (Oettingen et al., 2001, 737; Oettin-
gen/Gollwitzer, 2002, 305-306).

Pathways-bezogene Hoffnungsgedanken betreffen hingegen die Uberzeugung, iber
zahlreiche Wege zur Zielerreichung zu verfligen und Hindernisse Uberwinden zu kénnen.
Um diese Gedanken wirksam werden zu lassen, schlagen Oettingen und Gollwitzer die
Technik der Implementierungsintentionen vor. Diese ,Wenn-Dann-Plane*“ der Form
»Wenn Situation x eintritt, werde ich die Reaktion y ausfuhren!“ verknupfen eine erwartete
Situation mit einem spezifischen Handlungsplan (Gollwitzer, 1999, 494). Wahrend in der
Wenn-Komponente damit glinstige Gelegenheiten zur Zielerreichung oder Hindernisse,
die der Zielerreichung entgegenstehen, eingebaut werden, formuliert die Dann-Kompo-
nente zielrealisierende Handlungen, die die glinstige Gelegenheit nutzen bzw. die Hinder-
nisse effektiv Uberwinden konnen (Krott et al., 2019; Oettingen/Kluge, 2009). Forschungs-
ergebnisse zeigen, dass Implementierungsintentionen die Wahrscheinlichkeit der Zieler-
reichung deutlich erhdhen, da die kritische Situation schneller erkannt und das inten-
dierte Verhalten automatisch und effizient ausgelost wird. Damit werden Pathways-bezo-
gene Hoffnungsgedanken in konkrete Handlungsstrategien Uberfuhrt, die Hindernisse
nicht als Stressoren, sondern als Herausforderungen erscheinen lassen (Oettingen/Goll-
witzer, 2002, 305-306).

Die Kombination aus mentalem Kontrastieren und Implementationsintentionen ist in
der wissenschaftlichen Literatur als Mental Contrasting with Implementation Intentions
(MCII) oder unter der praxisorientierten Bezeichnung WOOP-Strategie (Wish, Outcome,
Obstacle, Plan) bekannt (Krott et al., 2019). Wahrend die drei ersten Komponenten — der
Wunsch (Wish), das erwlnschte Ergebnis (Outcome) und das zentrale Hindernis
(Obstacle) — das mentale Kontrastieren abbilden, entspricht die vierte Komponente, der
Plan (Plan), den Wenn-Dann-Formulierungen der Implementationsintentionen (Krott et
al., 2019; Oettingen/Kluge, 2009). Damit diese Durchfuhrungsvorsatze wirkungsvoll sind,
ist eine Zielverbindlichkeit erforderlich, die durch das vorgeschaltete mentale Kontrastie-
ren erreicht wird. Diese verknUpfte Strategie unterstutzt, Prioritaten zu setzen und die Zu-
kunft eigenstandig zu gestalten. Diese Kombination aus mentaler Kontrastierung als Ziel-
setzungsstrategie und Wenn-Dann-Planen als Zielrealisierungsstrategie hat sich in zahl-
reichen Studien als wirksam zur Forderung selbstregulierten Verhaltens und zur Realisie-
rung personlicher Ziele erwiesen (Oettingen et al., 2000; Oettingen et al., 2001; Oettin-
gen/Kluge, 2009; Oettingen/Mayer, 2002).

Die Verknupfung des Kontrastierens mit der anschlieBenden Formulierung von Wenn-
Dann-Planen (Plan) ist fur Kinder besonders geeignet, da sie in einer klar vorgegebenen
und nachvollziehbaren Schrittfolge lernen kdnnen, ihre Winsche zu konkretisieren, eine
motivierende Zielvorstellung zu entwickeln und schlieBlich einen handlungsorientierten
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Plan zu formulieren. Die Methode kann im Unterricht mit Beispielen erlautert sowie al-
tersgerecht angepasst und von den Kindern als Fertigkeit ,schnell erlernt und im tagli-
chen Kontext zur Verhaltensanderung erfolgreich angewendet werden“ (Oettingen/Kluge,
2009, 223). Da die WOOP-Strategie keine konkreten Inhalte vorgibt, sondern lediglich die
duBere Denkstruktur bietet, kdnnen die Kinder ihre persénlichen Uberlegungen frei ent-
falten und die Strategie hoffnungssteigernd auf ihre ganz individuellen Anliegen und nach
eigenem Bedarf anwenden (Oettingen/Kluge, 2009). Studien konnten zudem zeigen, dass
Strategien wie MCII, auf denen WOOP basiert, die Selbstregulation starken und so lang-
fristig zu mehr Selbstverantwortung, Frustrationstoleranz und Handlungsfahigkeit fuhren
konnen (Oettingen/Kluge, 2009).

Einen aktuellen empirischen Beitrag zur Erforschung der Hoffnungsregulation leisten
Kirby et al. (2022) mit ihrer Untersuchung zur Wirksamkeit des schulbasierten Interventi-
onsprogramms Hopeful Minds (Kirby et al., 2022). Diese auf 12 Wochen angelegte MaB3-
nahme mit 12 Unterrichtsstunden basiert auf Snyders Hoffnungstheorie. Sie wurde mit
einer Stichprobe von 153 Schulerinnen und Schulern zwischen 11 und 14 Jahren in Nord-
irland durchgeflhrt. Das Ziel dabei war es, zu untersuchen, inwieweit das Programm ei-
nen positiven Einfluss auf das Hoffnungsniveau der Kinder und Jugendlichen hat. Mithilfe
eines Pretest-Posttest-Designs konnte nachgewiesen werden, dass das Hoffnungsniveau
der Schulerinnen und Schiler nach Abschluss dieses Programms signifikant anstieg
(Kirby et al., 2022, 11). Hohere Hoffnungswerte stehen in dieser Studie mit einer Verbes-
serungvon Resilienz und adaptiven Bewaltigungsstrategien, einem stabileren Selbstwert-
gefuhl sowie einer Reduzierung von Angst- und Depressionssymptomen in Verbindung
(Kirby et al., 2022, 15-18). Bemerkenswert istinsbesondere der statistisch signifikante Zu-
sammenhang zwischen dem Anstieg der Hoffnung und einer verbesserten Emotionsregu-
lation. Ein héherer Hoffnungswert korrelierte dabei mit der Fahigkeit, negative Emotionen
zu reduzieren und positive Emotionen zu fordern. Somit wurde deutlich, dass neben dem
Interventionsziel der Regulation von Hoffnung zugleich die Hoffnung selbst als regulative
Kraft auf emotionale Prozesse wirkt, was die Relevanz ihrer Forderung verdeutlicht. Ins-
gesamt belegt die Hopeful-Minds-Studie sowie eine Meta-Analyse von 27 Interventions-
studien zur Hoffnung (Weis/Speridakos, 2011), dass Hoffnung ein ,,entwicklungsrelevan-
tes und formbares Konstrukt“ (Kirby et al., 2022, 16) darstellt, das durch gezielte Interven-
tionen gestarkt werden kann. Die Ergebnisse des Hopeful-Minds-Programms verdeutli-
chen, dass schulische Praventionsprogramme durch gezielte Strategien wirksam dazu
beitragen kdnnen, Hoffnung bei Kindern und Jugendlichen zu starken. Dabei werden
gleichzeitig deren Fahigkeiten zur Emotionsregulation verbessert, wichtige psychologi-
sche Konstrukte beeinflusst und damit insgesamt ein breites Spektrum positiver Ergeb-
nisse erzielt (Kirby et al., 2022).

Auch wir planen im Anschluss an das Konzept von Snyder eine entsprechende Inter-
ventionim Unterricht. Dabei nutzen wir die Methodik der mentalen Kontrastierung mit Im-
plementierungsintentionen, die sehr zielgerichtet Hoffnungskompetenzen fordern kann
und entsprechend stimmiger in eine religionspadagogische Unterrichtssequenz einge-
baut werden kann (s. u.). Denn unser Forschungsansatz zielt auf den Nachweis, dass
emotionale Kompetenzen wie die Fahigkeit, Hoffnung regulierend gegeniiber Angsten zu
starken, auch im reguldren Fachunterricht gefordert werden kdnnen.

Da auch die Psalmendidaktik Baldermanns eng mit Hoffnung verknupft ist, bedarf es
hier einer kurzen Erérterung des Verhaltnisses zum genutzten Hoffnungskonzeptvon Sny-
der. Innerhalb seiner Konzeption verortet Snyder Hoffnung ausschlieBlich dort, wo
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Personen uber eigene Handlungsmaglichkeiten verfligen und ihre Ziele aktiv verfolgen
konnen. Hoffnung wird damit an personale Kontrolle gebunden und ist nach Snyder in Si-
tuationen auBerer Abhangigkeit oder Ohnmacht nicht méglich. Fur das christliche Ver-
standnis der Hoffnung, das sich auch auf Situationen persdnlicher Handlungsunfahigkeit
sowie auf die Unverfligbarkeit menschlicher Hoffnungen erstreckt, erweist sich Snyders
Hoffnungsverstandnis als kontextbegrenzt. In der Perspektive Baldermanns fordert die
Sprache der Psalmen ,Hoffnung® (Baldermann, 1994, 193-194; Baldermann, 2007, 39)
und eroffnet die Gotteserfahrung als Ressource gegen Hoffnungslosigkeit (Baldermann,
2005, 245). Baldermann setzt damit ein vornehmlich affektiv-existentielles Verstandnis
von Hoffnung voraus, das sich grundlegend von Snyders Operationalisierung der Hoff-
nung Uber Handlungskompetenzen unterscheidet. Baldermann zielt auf eine sprachlich-
emotionale Selbst- und WelterschlieBung, in der Kinder ihre Angst artikulieren, eigene
Deutungshorizonte erweitern und in den Psalmen tragfahige Ausdrucks- und Bewalti-
gungsformen finden. Indem insbesondere Klageworte einen Ausdruck der eigenen Situa-
tion mit ihren Wunschen und Sehnslichten ermoglichen, ,,steigern [sie] die Bereitschaft,
Hoffnungsperspektiven wahrzunehmen [...] sowie die Klagen in Visionen einer guten Zu-
kunft zu erweitern“ (Gennerich, 2019, 213-214). Bedrohung und Widerstand gehéren
nach Baldermann (1999, 76) untrennbar zusammen, womit jedoch auch der Aspekt der
»Kontrastierung® beruhrt ist. Baldermann (1994, 193; 1995, 545) aktiviert jedoch im An-
schluss starker Deutungen wie ,,Deine Hand halt mich fest“ (Ps 63,9) und ,,Du bist bei
mir“ (Ps 23,4), die Erregung (Angst) reduzieren und somit eher indirekt Handlungsinten-
tionen férdern konnen. Folglich kann auch Baldermanns Psalmendidaktik als wirksamer
Zugang zur Forderung von Hoffhung verstanden werden. Es ist daher nicht auszuschlie-
Ben, dass auch im psalmendidaktischen Unterricht die Hoffnungskompetenz partiell im
Sinne Snyders geférdert wird.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Unsere Stichprobe (N = 110 bzw. 106 mit krankheitsbedingten Dropouts in den Vari-
anzanalysen) setzt sich aus drei Durchflihrungen des konzipierten Designs in drei Schu-
len zusammen. In der ersten Schule wurde eine 2. Klasse flr die Psalmendidaktik (N = 20)
und eine 4. Klasse fur die Hoffnungskompetenz (N = 13) zur Verfligung gestellt. In der zwei-
ten Schule wurde die Studie mit zwei 2. Klassen durchgefuhrt (N = 23 und 26). In der drit-
ten Schule standen zwei 1. Klassen zur Verfligung (N=15und N = 13).

Zusammengenommen waren die Schulerinnen und Schdler in der psalmendidakti-
schen Gruppe (N =58) 5 bis9Jahre alt (M =7.47; SD =.92) und in der Hoffnungsgruppe (N
=52)6 bis 10 Jahre alt (M =8.08; SD 1.19). Mit Blick auf das Geschlecht waren in der psal-
mendidaktischen Gruppe 40 % Madchen und 60 % Jungen sowie in der Hoffnungsgruppe
56 % Madchen und 44 % Jungen.

3.2 Studiendesign

Die Studie wurde als Quasi-Experiment konzipiert. Eine Lerngruppe erhielt eine Unter-
richtssequenz zur Psalmendidaktik Baldermanns und die andere Lerngruppe eine Unter-
richtssequenz, die ihren Fokus auf Hoffnung legte. Jeweils vor und nach der jeweiligen
Intervention wurde der Emotionswortschatz mit dem CEVVT und die Hoffnungskompe-
tenz mit der Children‘s Hope Scale (CHS) gemessen.

]
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Da die Interventionen im Kontext des regularen Fachunterrichts durchgefluhrt wurden,
mussten die konkreten Gegebenheiten in den Schulen bertcksichtigt werden. Das fuhrte
dazu, dass die Lange und Gestaltung der Interventionen nicht miteinander identisch kon-
struiert wurden. Gleichwohl wurden die methodischen Elemente der Baldermann'schen
Psalmendidaktik und des Hoffnungskonzepts von Snyder strikt in allen Interventionen re-
alisiert.

In der Schule 1 standen flr die Intervention mit dem Konzept nach Baldermann in der
2. Klasse mit 20 Schulerinnen und Schulern funf Unterrichtsstunden zur Verfligung, wo-
bei hier die Messungen zu Beginn der ersten und letzten Stunde durchgeflihrt wurden. Da
die Messungen etwa 20 Minuten in Anspruch genommen haben, verblieben fur den Un-
terricht 185 Minuten. Fur die 4. Klasse konnte der Unterricht in 4 Unterrichtsstunden
durchgefuhrt werden, da die Klasse aufgrund ihres Alters leistungsstarker war und zudem
mit 13 Schulerinnen und Schilern die Lerngruppe kleiner war, sodass die Ablaufe schnel-
ler funktionierten. Es verblieben hier 150 Minuten fur die Intervention.

In der Schule 2 standen fur die zwei Lerngruppen der 2. Klasse jeweils vier Unterrichts-
stunden zur Verfligung, wobei die erste und letzte Stunde flr die Messung genutzt wur-
den. FiUr die Interventionen verblieben in beiden Gruppen genau 90 Minuten.

Der Unterrichtin den 1. Klassen von Schule 3 umfasste in beiden Lerngruppen jeweils
vier Unterrichtsstunden von 45 Minuten. Die Tests wurden vor und nach dem Unterricht
durchfuhrt, sodass 180 Minuten fur die Interventionen zur Verfugung standen.

Insgesamt unterschieden sich die Langen der Interventionen zwischen den Schulen.
Innerhalb der Schulen waren jedoch die Bedingungen fur die zwei untersuchten Konzepte
vergleichbar, weil die Unterrichtsdauer gleich war oder wie in Schule 1 fur die jungere und
groBere Klasse fur die Ablaufe etwas mehr Zeit eingepreist wurde, um die Vergleichbarkeit
zu verbessern. Die dkologische Validitat der Studie ist damit sehr hoch, wenngleich die
Bedingungen wie beschrieben nicht identisch konstruiert werden konnten.

Die Unterrichtssequenz zur Psalmendidaktik nach Baldermann

Die Unterrichtsstunden, die das Baldermann'sche Konzept umsetzten, starteten damit,
dass zu verschiedenen Worten aus Klagepsalmen im Plenum maogliche Situationen und
zugehorige Gefuhle assoziiert wurden. In Schule 1 orientierte sich das Vorgehen an einem
psalmendidaktischen Unterrichtsentwurf von Susanne von Braunmiuihl (2016), der den
Klagepsalm 22 mit der Bartimaus-Geschichte verknupfte. Die erste Stunde startete mit
einer freien Assoziation zum Wort ,,Alle, die mich sehen, verspotten mich“ (Ps 22,8), und
in den Schulen 2 und 3 wurde das Wort ,,Ich bin wie ein zerbrochenes GefaB“ (Ps 31,13)
neben weiteren Psalmworten aus den Klagepsalmen gewahlt. In allen Durchfihrungen
wurden die Schulerinnen und Schler explizit dazu aufgefordert, zu uberlegen, was ein
Mensch erlebt haben kdnnte, der ein solches Wort sagt, und welche Emotion der Mensch
in den genannten Erlebnissen haben kénnte.

In weiteren Arbeitsschritten wurde dann der emotionsfokussierte Ansatz weiterge-
fuhrt:

In Schule 1 wurden in der zweiten Stunde verschiedene Psalmworte und Emotionskart-
chen bereitgestellt. Diese sollten dann einander zugeordnet und auf ein Plakat geklebt
werden. Angeschlossen an die Bartimdus-Geschichte konnten die Schulerinnen und
Schuler dann eigene Situationen berichten, in denen sie dhnliches erlebt hatten. Abge-
schlossen wurde die Stunde mit dem Wort ,,Du bist bei mir“ (Ps 23,4) und der Frage ,,Gibt
es Personen, bei denen du dich ganz sicher und geborgen fuhlst?“ In der vierten Stunde
lag dann der Fokus auf Lob-Worten aus den Psalmen. In der letzten Stunde sollten die
]
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Emotionen ,,Scham®, ,,Geborgenheit“ und ,,Freude® von Kleingruppen als Standbilder dar-
gestellt werden und die anderen Schulerinnen Schiler mussten das Gefluhl raten, was
gezeigt wurde.

In Schule 2 bekamen die Schilerinnen und Schiler nach dem genannten Einstiegsim-
puls Arbeitsblatter mit denselben Klagepsalmworten (Ps 31,19; Ps 22,18; Ps 9,14) wie im
Einstieg eingefiihrt, zu denen sie eigenstandig Uberschriften formulieren und notieren
sollten. In der Folgestunde sammelten die Schtilerinnen und Schiler zusammen im Ple-
num Emotionsworter und malten anschlieBend ein Bild zu einer der genannten Emotio-
nen. AbschlieBend wurde in einem Museumsrundgang erdrtert, welche Geflihle in den
gemalten Bildern ausgedruckt sein kdnnten.

In Schule 3 sollten die Kinder verschiedenen Psalmworten Fotographien von Kindern
in emotional unterschiedlichen Situationen zuordnen. AnschlieBend wurden die Zuord-
nungen im Plenum besprochen und die Kinder durften ein Bild zu einem selbstgewahlten
Psalm malen, das anschlieBend noch einmal im Plenum vorgestellt wurde. Eine Liste mit
Emotionswortern (Wut/Arger, Besorgtheit, Freude, Scham, Verlangen, Traurigkeit, Ekel,
Geborgenheit, Einsamkeit, Frustration, Angst/Furcht) forderte die vertiefende sprachliche
Beschreibung der Bilder. Abgeschlossen wurde die Stunde mit einer Einfihrung in den
Begriff der Psalmen und ihren typischen Aufbau (Klage, Bitte, Lob) und der Aufgabe, mit
Hilfe dieser Struktur selbst einen Psalm zu schreiben.

Die Unterrichtssequenz zur Hoffnungskompetenz

Die Intervention zur Férderung der Hoffnungskompetenz wurde in der Hoffnungsgruppe
in zwei Sequenzen durchgefuhrt und auf die zur Verfligung stehende Unterrichtszeit auf-
geteilt. Als inhaltliche Grundlage diente die biblische Erzahlung von Bartimaus nach Mar-
kus 10, 46-52, die nach Baldermann (2007, 123 u. 206) als Wundergeschichte zur Vermitt-
lung von Hoffnung geeignet ist. Die Erzahlung wurde im Rahmen des Konzepts von Oet-
tingen und Gollwitzer (2002) mit der EinfUhrung und praktischen Umsetzung der Techni-
ken des mentalen Kontrastierens sowie der Implementierungsintentionen verknupft. Auf
diese Weise sollten Agency- und Pathways-Hoffnungsgedanken gezielt geférdert werden.

Oettingen und Gollwitzer selbst machen keine expliziten Angaben dazu, ab welchem
Alter die Techniken des mentalen Kontrastierens und der Implementierungsintentionen
angewendet werden kdnnen. Entscheidend ist nach ihrer Konzeption nicht das Lebensal-
ter, sondern das Vorhandensein grundlegender kognitiver Voraussetzungen, insbeson-
dere die Fahigkeit, eine gewlinschte Zukunft mit der aktuellen Realitat kontrastieren zu
konnen sowie kritische Situationen mit spezifischen Handlungsplanen zu verknilpfen
(Oettingen et al., 2001, 737-740; Oettingen/Gollwitzer, 2002, 304-307). Im schulischen
Kontext lasst sich daraus ableiten, dass die Techniken dann sinnvoll eingesetzt werden
kdénnen, wenn Kinder zwischen Zukunftsvorstellungen und gegenwartigen Hindernissen
unterscheiden konnen. Entwicklungspsychologische Forschung zeigt, dass Kinder im
Grundschulalter, entsprechend der konkret-operationalen Stufe nach Piaget, bereits in
der Lage sind, einfache Wenn-Dann-Strukturen sprachlich wie kognitiv zu erfassen und
Realitat sowie Zukunftsvorstellungen gedanklich miteinander zu verknupfen (Stern, 2002,
31-32). Die Anwendung der Techniken kann im Rahmen eines Unterrichts, der auf die For-
derung der Hoffnungskompetenz abzielt, somit auch bereits in der Grundschule einge-
fuhrt und eingelbt werden.

Die Unterrichtssequenz zur Hoffnungskompetenz umfasste zwei Lernschritte: Zu-
nachst wurde die Bartimaus-Geschichte (Mk 10,46-52) erzahlt und mit den Kindern erar-
beitet. Teilweise wurden dabei methodisch unterschiedliche Hilfsmittel eingesetzt (z. B.
]
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Egli-Figuren, Dialoge mit den Kindern Uber Impulsfragen). Hervorgehoben wurden jedoch
immer im Anschluss an das Modell von Snyder die Agency- und Pathways-Komponenten
der Hoffnung. Orientiert haben wir uns dabei an der oben beschriebenen Operationali-
sierung von Oettingen und Gollwitzer (2002): Fiur die Methode der ,Kontrastierung® soll-
ten ein winschenswertes Ziel mit einer schwierigen bzw. belastenden Ausgangssituation
in Beziehung gesetzt werden. Die Pathways-Komponente sollte umgesetzt werden durch
die Formulierung von Wenn-Dann-Satzen, wobei sich die ,Wenn“-Bedingung auf Riick-
schlage und Barrieren der Zielerreichung beziehen sollte und die ,,Dann“-Folge auf krea-
tive Handlungen zur Uberwindung der Hindernisse. Diese beiden Komponenten wurden
bei der Bartimaus-Geschichte herausgearbeitet: Bartimaus leidet unter Exklusionserfah-
rungen, da er vor dem Stadttor als HilfsbedUrftiger mit wenig Ansehen betteln muss und
nicht in der Stadt einer gesellschaftlich anerkannten Tatigkeit nachgehen kann. Er wirde
sehr gerne sehen kdnnen und dazugehdren. Als Jesus in der Nahe ist, ruft er Jesus um
Hilfe. Spater, als er vor Jesus steht, bestatigt er auf die Nachfrage Jesu, dass er sehen
mochte. Er hat sein Ziel klar vor Augen und ohne Ambivalenzen mit Blick auf zukunftige
gesellschaftliche Erwartungen an einen sehenden Bartimaus. Bartimaus reagiert eben-
falls kompetent auf Ruckschlage und Barrieren, denn als die Leute ihn zurickweisen (,,sei
ruhig®), ruft er noch lauter, um sich bemerkbar zu machen. Und als Jesus ihn zu sich ruft,
beeilt er sich (er springt auf und wirft seinen Mantel weg), sodass die Chance nicht ver-
streicht (auf eine veranderte Konstellation mit der Menge kann er sich als Blinder schlech-
ter anpassen). Kurz: Bartimaus wird den Schiulerinnen und Schulern als hoffnungskom-
petenter Mensch vorgestellt, und sie selbst erwerben ein eigenes Bewusstsein fur Hoff-
nungskompetenz.

Im zweiten Unterrichtsschritt ging es um die Anwendung dieser Kompetenzen: Zu-
nachst wurden die Schilerinnen und Schiler angeleitet, in Kleingruppen Alltagssituatio-
nen aus unterschiedlichen Alltagsbereichen (Familie, Freizeit, Schule und Gesellschaft)
zu erarbeiten, in denen eine Diskrepanz zwischen aktueller Realitat und gewlinschtem
Zustand besteht, und dazu Ideen fir mogliche Wege zu entwickeln, um diese Situationen
zu verandern. Die Ergebnisse wurden in eine Tabelle geschrieben mit den Spalten ,,Reali-
tat” (Spalte 2) und ,,Wunsche® (Spalte 3) fur die Bereiche (Spalte 1)

° »in der Klasse/Schule“ (z. B. ,dass viele Kinder aus meiner Klasse rausschreien” -2
»,dass die Kinder sich melden“ oder ,,dass die GroBen es lustig finden, mich zu ar-
gern“-> , dass die GroBen aufhoren, die Kleinen zu drgern®),

° »Iin der Gesellschaft” (z. B. ,,dass es Krieg gibt und viele Lander Waffen liefern, ob-
wohl das es viel schlimmer macht“ - ,,man kann nichts dndern“[!] oder ,dass ich
in der Stadt wohne“ - ,,dass ich auf einem Bauernhof wohne®),

° ,»in der Familie“ (z. B. ,dass meine Eltern nicht immerzu rumschreien“ - ,dass sie
es mir normal sagen®) und

° »in meiner Freizeit” (z. B. ,dass ich viele Hausaufgaben habe und deswegen wenig
Freizeit habe“ - ,weniger Hausaufgaben“).

Danach sollten ,,Wenn-Dann-Satze“ bezogen auf Hindernisse formuliert werden. Barti-
maus wurde daflr als Beispiel in Erinnerung gerufen. Denn Bartimaus hat sein Ziel nicht
unmittelbar erreicht, sondern musste zunachst Hindernisse bewaltigen. Diese Beobach-
tung wurde auf die zuvor erarbeiteten Alltagssituationen der Kinder Ubertragen: beispiels-
weise ,wenn die Kinder in der Klasse mal wieder laut sind, dann sage ich meinem Lehrer,
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dass es mich nervt®; ,wenn meine Eltern schreien, dann sage ich, dass sie nicht schreien
sollen”; ,wennichviele Hausaufgaben habe, dann machich sie in der Schule®; ,wennich
der Mama helfe zu sparen, dann konnen wir das vielleicht schaffen [den Bauernhof!]“. Die
Ergebnisse wurden im Plenum vorgestellt und an der Tafel gesammelt. AnschlieBend
wahlten die Kinder eine personliche Situation aus, die sie auf einem Arbeitsblatt mit drei
Feldern fur ,,Wirklichkeit®, ,Wunsch®“ und ,Wege*“ darstellten.

Der Abschluss konnte wiederum an die Klassen angepasst werden, z. B. miteinem the-
matischen Gesprach uber das Psalmwort ,,Mit meinem Gott kann ich Gber Mauern sprin-
gen“ (Ps 18, 30) und wie das Wort helfen kann, Vertrauen in eigene Fahigkeiten zu entwi-
ckeln und Unterstlutzung anzufragen. Die Kinder reflektierten, welche Situationen ihnen
Hoffnung geben und wie sie sich dadurch motiviert fuhlen, Hindernisse zu Gberwinden,
und gestalten dazu Bilder.

Das so beschriebene Unterrichtskonzeptwurde in allen drei Hoffnungsgruppen gleich-
ermaBen umgesetzt, jedoch, soweit notig, an die Klassensituation angepasst. Insbeson-
dere fur die 1. Klasse wurden die Aufgaben mit lebensnahen Beispielen erlautert, sodass
die Kinder das notige Verstandnis erlangten. Beim Schreiben von Wortern wurden die Kin-
der bei Bedarf unterstutzt.

3.3 Messinstrumente

CEVVT

Der eingesetzte Vignettentest stellt eine geklrzte Version des Children’s Emotion-Spe-
cific Vocabulary Vignettes Test (CEVVT) dar, der von Gerlind Grosse, Berit Streubel,
Cathérine Gunzenhauser und Henrik Saalbach an der Universitat Leipzig im Rahmen des
Projekts KEeKs entwickelt wurde. Der CEVVT dient der Erfassung des aktiven Emotions-
vokabulars von Kindern und basiert auf dem hierarchischen Ansatz von Fischer et al.
(1990) sowie Shaver et al. (1987). Der ursprungliche Test umfasst 20 Vignetten, die jeweils
ein Kind in einer typischen emotionsauslésenden Situation zeigen. Die dargestellten Si-
tuationen sind durch charakteristische Gesichtsausdriicke, Kérperhaltungen, physiologi-
sche Reaktionen sowie begleitende Gedanken gekennzeichnet, die der jeweiligen Emo-
tion entsprechen. Jede Vignette besteht aus einer Illustration und einem dazugehdrigen
gesprochenen Text, die den Kindern simultan prasentiert werden. Beispiele hierflr sind in
Abbildung 1 dargestellt. Die Tonaufnahmen der Szenarien dienten dazu, Einflisse durch
unterschiedliche Aussprache, Prosodie oder mdgliche Vorlesefehler der Testleiterinnen
zuvermeiden (Grosse et al., 2021, 150-162; Streubel et al., 2020, 7).

Leon bekommt ein Geschenk zum Geburtstag Uberreicht. | Tamara darf im Morgenkreis die Kerze anztinden. Als

Er packt es aus und denkt: ,Wow, das ist ja ein tolles Ge- sie sich wieder hinsetzt, bemerkt sie, dass ihre Hose
schenk.” offensteht. Sie bekommt einen roten Kopf und denkt:
»Hoffentlich hat das keiner gesehen.”

Abb. 1: Vignettenbeispiele fur die Zielemotionen Freude und Scham (aus der Kurzversion des CEVVT)
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In der vorliegenden Studie kam eine Kurzversion des CEVVT zum Einsatz, die lediglich 10
Vignetten umfasst. Diese wurden mit funf weiblichen und funf mannlichen Protagonistin-
nen und Protagonisten umgesetzt, wobei das Geschlecht ausschlieBlich tuber Namen
und Pronomen kenntlich gemacht wurde. Die Vignetten bilden neben finf Basisemotio-
nen (Angst, Traurigkeit, Ekel, Freude und Arger) auch funf sekundare Emotionen (Lust/Ver-
langen, Besorgnis, Geborgenheit, Scham und Frustration) ab. Von den zehn dargestellten
Emotionen werden sieben den negativen und drei den positiven Emotionen zugeordnet.
Tabelle 1 liefert eine Ubersicht liber die Klassifikation der Emotionen sowie deren Abfolge
in der Testphase.

positiv negativ
Primare Emotionen (7.) Freude (1.) Angst (6.) Ekel
(2.) Traurigkeit (9.) Arger
Sekundare Emotionen (3.) Lust/ Verlangen (4.) Besorgnis (10.) Frustration
(5.) Geborgenheit (8.) Scham

Tab. 1: Klassifikation und Abfolge der im geklrzten CEVVT dargestellten Emotionen

Da das gewahlte Forschungsdesign flr diese Arbeit im Kontext des Religionsunterrichts
mit Grundschulklassen durchgefuhrt wurde, wurde der Test an die Gruppensituation an-
gepasst: Anstatt eines Interviews mit einzelnen Kindern wurde zur Datenerhebung ein
Testbogen entwickelt, den jedes Kind selbststandig ausflullen konnte. Die Durchflhrung
des Tests dauerte ca. 15 Minuten. Die Lehrkraft zeigte der Gruppe jeweils eine Vignette
Uber den Beamer, spielte die passende Tonsequenz ab und gab den Schilerinnen und
Schulern anschlieBend Zeit fur das Beantworten der Geflihls-Frage. Dieses Vorgehen wie-
derholte sich fur jede der zehn Vignetten. Bei Kindern, die noch nicht schreiben konnten,
Ubernahm eine Lehrkraft das Aufschreiben der Emotion.

Bei der Auswertung des Tests kann zwischen dem Umfang sowie der Tiefe des Emoti-
onswortschatzes unterschieden werden. Wahrend die Breite des Emotionswortschatzes
die Anzahl verschiedener verwendeter Emotionsworter beschreibt, bezieht sich die Tiefe
des Emotionswortschatzes auf die akkurate bzw. erwachsenenahnliche Verwendung von
Emotionswortern (Streubel et al., 2020).

Die Children’s Hope Scale (CHS)

Zur Erhebung der Hoffnungskompetenz wurde die von Snyder et al. (1997, 399-421) ent-
wickelte Children’s Hope Scale (CHS) eingesetzt. Die Skala umfasst sechs ltems, von de-
nen jeweils drei die Agency-Komponente und drei die Pathways-Komponente der Hoff-
nung erfassen. Sie wurde ursprunglich fur Kinder im Alter von 8 bis 16 Jahren konzipiert.
Jedes Item besteht aus einer Aussage, die von den Kindern auf einer sechsstufigen Ant-
wortskala bezogen auf ihre eigene Person bewertet werden muss. Den Kindern wird er-
lautert, dass diese Aussagen beschreiben, ,wie Kinder im Allgemeinen uber sich selbst
denken und wie sie Dinge tun“ (418). Sie werden dazu aufgefordert, einzuschatzen, wie
sie selbst in den meisten Situationen denken. Die Antwortkategorien reichen dabei von
»hie“ (,None of the time“) bis ,,immer* (,,All of the time*“). Der Anhang bietet zudem eine
Ubersicht iber die sechs Items, ihre Reihenfolge, ihre Zuordnung zu den beiden Kompo-
nenten sowie unsere Ubersetzung. Da die Grundlagen fiir beide Denkweisen nach Snyder
(Snyder et al., 1997, 402) bereits im Kindesalter zwischen 2 und 3 Jahren entstehen und
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sich im Vorschulalter weiter ausbilden, gehen wir davon aus, dass der Test auch mit Kin-
dern der 1. und 2. Klasse durchgefuhrt werden kann.

Bei den Kindern der 1. Klasse wurde die Durchfihrung des Fragebogens allerdings in
mehreren vereinfachten Schritten organisiert, die jedoch die inhaltliche Gestaltung der
Items unverandert lieBen. Der Fragebogen wurde in allen Klassen im Plenum unter Anlei-
tung der Lehrkraft bearbeitet. Den Kindern wurde, angelehnt an Snyder et al. (1997, 418-
419), erlautert, dass es hierbei um ihre personliche Einschatzung und ihr individuelles
Denken geht und es keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Jede Aussage wurde
von der Lehrkraft einzeln laut vorgelesen und anschlieBend von den Kindern auf ihren Bo-
gen beantwortet. Vor jeder Aussage wiederholte die Lehrkraft die an Snyders Anweisun-
gen angelehnte Frage ,Wie oft denkst du so?“. Erst nachdem alle Kinder ihre Antworten
gegeben hatten, wurde die ndchste Aussage vorgelesen. Wahlten Kinder mehr als ein
Kastchen oder eine Linie zwischen zwei Feldern aus, wurden sie gebeten, sich flr ein ein-
deutiges Kastchen zu entscheiden.

Die psychometrischen Eigenschaften des Instruments sind nach Snyder et al. gut
(1997, 405): Die interne Konsistenz liegt mit Cronbach’s Alpha-Werten zwischen a = .72
und a =.86 in einem akzeptablen bis sehr guten Bereich. Die Test-Retest-Reliabilitat Uber
einen Monat ist hoch, mit r =.71 in einer gesunden Schulstichprobe und r =.73 in einer
klinischen Stichprobe von Kindern mit chronischen Krankheiten (Snyder et al., 1997, 405).
Die Skala zeigt auch ausreichend Antwortvariabilitat, was sie empfindlich fur individuelle
Unterschiede macht (Snyder et al., 1997, 405).

3.4 Auswertungsvorgehen

CEVVT: Der Auswertung der Emotionswortschatzbreite und -tiefe geht eine systemati-
sche Aufbereitung der in den Fragebdgen erhobenen Emotionswérter voraus. Auf Grund-
lage des vom CEVVT vorgegebenen Codierschemas werden alle Nennungen eines Wort-
stamms auf einen Begriff reduziert (z. B. werden ,,Angst” und ,,angstlich® einheitlich als
»angstlich“ codiert). Modifikatoren wie ,,sehr* oder ,,bisschen® werden weggelassen. Un-
spezifische positive oder negative Begriffe (z. B. ,,schon®, ,,gut®, ,bléd*) sowie Negationen
spezifischer Emotionen (z. B. ,,nicht frohlich“) werden entsprechend als ,,positiv bzw.
»hegativ® codiert. Nicht-codierte Nennungen, darunter kdrperliche Zustande (z. B. ,,hung-
rig“), Verhaltens- oder Ausdrucksweisen (z. B. ,,igitt*), Eigenschaften (z. B. ,,freundlich®),
kognitive Zustande (z. B. ,,allein®) sowie umgangssprachliche oder semantisch uneindeu-
tige Formulierungen (z. B. ,,cool“), werden wie eine fehlende Angabe behandelt (Streubel
etal., 2020, 8).

AnschlieBend wird die Breite des Emotionswortschatzes anhand der Anzahl der unter-
schiedlichen, nach dem Codierschema reduzierten Emotionsworter pro Person be-
stimmt. Ein hoherer Wert deutet damit auf einen groBeren Wortschatz an Emotionswar-
tern hin. Die Tiefe des Emotionswortschatzes wird mittels einer Excel-Tabelle der For-
schungsgruppe ermittelt, in der die Antworten einer Erwachsenengruppe als Referenz-
werte reprasentiert sind und in Relation zu den Antworten der Kinder gesetzt werden. Sie
bildet ab, in welchem AusmaB das Benennungsmuster eines Kindes Uber die zehn darge-
botenen Vignetten hinweg mit jenem einer erwachsenen Vergleichsstichprobe Uberein-
stimmt.

Childrens-Hope-Scale: Die Uber die Testbogen erhobenen Daten zu den Agency- und
Pathways-Dimensionen der Hoffnung wurden ebenfalls zunadchst gemaB den Vorgaben
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von Snyder et al. (1997, 419) codiert. Die Angaben wurden auf der sechsstufigen Likert-
Skala entsprechend der Skalierung in aufsteigende Werte von eins bis sechs uberfuhrt
(von ,,nie“ =1 bis ,immer“ = 6). Fur die Auswertung wurde anschlieBend der Mittewert
gebildet, wobei hohere Werte auf eine hdhere Auspragung der Hoffnungskomponenten
hinweisen. Im Vorher-Test lag die Reliabilitat der Gesamtskala bei a=.55 und im Post-Test
bei a=.67. Da die Teilkomponenten Agency (vorher a =.34 und nachher a =.47) und Pa-
thways (vorher a=.51 und nachher a=.61) mit jeweils nur drei Items eine deutlich geringe
Reliabilitat hatten, haben wir mit dem Gesamtwert gearbeitet. Das ist hier insofern legi-
tim, als Snyder selbst darauf hinweist, dass die beiden Skalen nurinihrer Einheit das Kon-
zept ,,Hoffnung“ reprasentieren (Snyder et al., 1997, 414).

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Psalmendidaktik nach Baldermann in der Psal-
mengruppe sowie des Unterrichtsansatzes nach Oettingen/Gollwitzer (2002) in der Hoff-
nungsgruppe wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung (Zeitpunkte t1, t2) durch-
gefuhrt. Dieses Verfahren eignet sich nach Backhaus et al. (2021, 162), um die Effekte von
Einflussvariablen - hier die Psalmendidaktik und der Hoffnungsansatz — auf die Untersu-
chungsvariablen zu messen. Als abhangige Variablen wurden die emotionale Kompetenz
(erfasst Uber Emotionswortschatzbreite und -tiefe) sowie die Auspragung der Hoffnung
(erfasst Uber Snyders CHS) gewahlt. Daruber hinaus ermoglicht die Varianzanalyse die
Prufung der Signifikanz der Ergebnisse (Backhaus et al., 2021, 162-165).

4 Ergebnisse

Wir erwarten, dass sich in den Interventionsgruppen verschiedene Effekte zeigen. In den
psalmendidaktischen Klassen sollte sich der Emotionswortschatz verbessern und in den
Hoffnungsklassen die Hoffnungskompetenz. Zuerst betrachten wir im Folgenden die bei-
den Aspekte des Emotionswortschatzes und abschlieBend die Entwicklung der Hoff-
nungskompetenz.

4.1 Veranderungen in der Breite des Emotionswortschatzes

Im ersten Schritt dokumentieren wir, wie sich die Breite des Emotionswortschatzes durch
den durchgefuhrten Unterricht verandert hat. Hat die Anzahl der verfligbaren Emotions-
worter in der psalmendidaktischen Unterrichtsgruppe zugenommen?

Interventions- Standard-

gruppe Mittelwert abweichung N
CEVVT Breite pra  Psalmendidaktik 6,32 2,05 57

Hoffnung 7,57 1,06 49

Gesamt 6,90 1,78 106
CEVVT Breite post Psalmendidaktik 7,00 1,80 57

Hoffnung 7,53 1,28 49

Gesamt 7,25 1,59 106

Tab. 2: Deskriptive Statistiken fur die Pra- und Postmessung des CEVVT Breite in der Gruppe ,,Psalmen-
didaktik“ und ,,Hoffnung“

Tabelle 2 prasentiert die Mittelwerte fur die Breite des Emotionswortschatzes in den bei-
den Interventionsgruppen vor und nach der durchgefuhrten Unterrichtssequenz. Es zeigt
sich, dass in den Lerngruppen mit der Psalmendidaktik Baldermanns die Wort-
]
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schatzbreite von M = 6,32 auf M = 7,00 ansteigt, wohingegen die Wortschatzbreite in den
Hoffnungsgruppen mit M = 7,57 und M = 7,53 relativ konstant bleibt. Die Standardabwei-
chungen zeigen, dass die Klassen, in denen die Psalmendidaktik umgesetzt wurde, eine
hdhere Heterogenitdt des Emotionswortschatzes aufweisen als die Lerngruppen, in de-
nen die Hoffnungskompetenz geférdert wurde.

Abbildung 2 visualisiert die Mittelwerte flr die Breite des Emotionswortschatzes fur die
zwei Messzeitpunkte und die beiden Interventionsgruppen. Deutlich zeigt sich, dass die
Hoffnungsgruppe bereits zu Beginn des Tests eine hohere Wortschatzbreite aufweist als
die psalmendidaktische Gruppe und keine Verbesserung der Breite durch die Intervention
resultiert. Anders zeigt die psalmendidaktische Gruppe einen starken Anstieg in der
Breite des Emotionswortschatzes. Statistisch ist der dargestellte Effekt fast von mittlerer
GroBe mit einem partiellen Eta-Quadratvon .053 (ab .01 = kleiner Effekt, ab .06 = mittlerer,
ab .14 = groBer). Mit F(1,105) = 5.80 ist der Effekt signifikant (p = .018) und bestatigt die
Wirksamkeit der Psalmendidaktik Baldermanns mit Blick auf eine Forderung des Emoti-
onswortschatzes.
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Abb. 2: Plot der Mittelwerte der CEVVT Breite fir die Gruppe ,,Psalmendidaktik” und ,Hoffnung® im
Pra- und Post-Test

4.2 Veranderungen in der Tiefe des Emotionswortschatzes

Im zweiten Schritt analysieren wir, ob sich die akkurate Verwendung der Emotionsworter
durch den Unterricht verbessert hat. Tabelle 3 stellt die Mittelwerte fur die Tiefe des Emo-
tionswortschatzes dar, d. h. wie weit das Verstandnis der Emotionsworter mit dem von
Erwachsenen Ubereinstimmt. Wie bei der Breite zeigt sich auch bei der Tiefe, dass die
Hoffnungsgruppe zu Beginn der Intervention héhere Werte aufweist, die jedoch durch die
Unterrichtssequenz keine relevante Verdnderung erfahren (M =1,35u. M=1,33). Die psal-
mendidaktische Gruppe steigert dagegen die Tiefe ihrer Emotionswortschatzes von M =
1,10 auf M = 1,23. Vergleichbar zur Breite des Emotionswortschatzes ist die emotionale
Kompetenz der psalmendidaktischen Gruppe heterogener.

|
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Interventions- Standard-

gruppe Mittelwert  abweichung N
CEVVT T Tiefe pra Psalmendidaktik 1,10 ,38 57

Hoffnung 1,35 ,31 49

Gesamt 1,21 ,37 106
CEVVT Tiefe post Psalmendidaktik 1,23 ,43 57

Hoffnung 1,33 ,35 49

Gesamt 1,27 ,40 106

Tab. 3: Deskriptive Statistiken des CEVVT Tiefe im Pra- und Posttest flir die Psalmendidaktikgruppe und
die Hoffnungsgruppe

Abbildung 3 visualisiert die Mittelwerte aus Tabelle 3. Der Anstieg der Tiefe des Emotions-
wortschatzes ist deutlich zu erkennen. Das Niveau der im Durchschnitt etwas alteren
Hoffnungsgruppe wird jedoch nicht ganz erreicht. Mit einem partiellen Eta-Quadrat von
.044 liegt ein starker kleiner Effekt vor, der mit F(1,104) = 4.81 und p = .030 auf dem 5 %-
Niveau signifikant ist.
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g === Hoff
130
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Abb. 3: Plot der Mittelwerte der CEVVT Tiefe fur die Gruppe ,,Psalmendidaktik® und ,,Hoffnung“im
Pra- und Post-Test

4.3 Veranderungen in der Hoffnungs-Skala

Im dritten Schritt kbnnen wir nun betrachten, ob die Klasse mit der Hoffnungsintervention
in ihrer Hoffnungskompetenz geféordert wurde. Tabelle 4 prasentiert die Mittelwerte und
Standardabweichungen fur die Messung der Hoffnungskompetenz mit der Childrens-
Hope Scale. Hier zeigt die psalmendidaktische Gruppe zu Beginn der Intervention die
besseren Werte, die sich durch die psalmendidaktische Intervention nur minimal verbes-
sern (M =4,06 u. M =4,17). Die Hoffnungsgruppe zeigt demgegenuber einen starken An-
stieg in der wahrgenommenen Hoffnungskompetenz (M = 3,83 u. M = 4,28). Wiederum
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zeichnet sich die psalmendidaktische Gruppe durch eine groBere Heterogenitat bei der
Messung aus.

Interventions- Standard-

gruppe Mittelwert abweichung N
CHS pra Psalmendidaktik 4,06 ,91 57

Hoffnung 3,83 ,83 49

Gesamt 3,96 ,88 106
CHS post  Psalmendidaktik 4,17 ,96 57

Hoffnung 4,28 ,90 49

Gesamt 4,22 ,93 106

Tab. 4: Deskriptive Statistiken der CHS fiir den Pra- und Postest der Gruppe ,,Psalmendidaktik“ und
»Hoffnung*

Abbildung 4 plottet die Mittelwerte, die in Tabelle 4 dargestellt sind. Es zeigt sich, dass der
Anstieg der Hoffnungskompetenz in der Gruppe mit dem Hoffnungstraining deutlich aus-
gepragter ist als in der psalmendidaktischen Gruppe. Dieser Effekt ist wiederum mit
F(1,104) = 5.96 und p = .016 signifikant. Der Effekt erreicht wiederum fast eine mittlere
Auspragung (partielles Eta-Quadrat =.054).

430
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410

400

Mittelwerte Hoffnung

380

1 2
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Abb. 4: Plot der Mittelwerte der CHS-Messung fur die Gruppe ,,Psalmendidaktik” und ,,Hoffnung“ im
Pra- und Post-Test

Die héheren Ausgangswerte der Hoffnungsgruppe bei den Messungen des Emotionswort-
schatzes legen eine Altersabhangigkeit der Ergebnisse nahe. Bei der Hoffnungskompe-
tenz zeigt sich dieses Phanomen nicht. Diese und weitere Zusammenhange kdnnen Uber
die Korrelationen der Variablen miteinander beschrieben und erdrtert werden.
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4.4 Analyse der Inter-Korrelationen der eingesetzten Messungen

Im vierten Schritt betrachten wir abschlieBend die Inter-Korrelationen der eingesetzten
Messungen. Das ermoglicht, die Bedeutungen der Messungen besser zu verstehen.

Geschlecht*  Alter CEVVT CEVVT CEEVT  CEVVT Hoffnung

Breite Breite Tiefe Tiefe pra
pra post pra post

Alter .07

CEVVT Breite -.10 .35

pra

CEVVT Breite -.22 .37 .57

post

CEEVT Tiefe -.02 .42 .78 .49

pra

CEVVT Tiefe -1 .47 .56 .81 .56

post

Hoffnung pra -.01 -.09 -.07 -1 -.17 -.10

Hoffnung post -.10 .01 .02 -.07 -.01 -1 .68

* Geschlecht wurde mit -1 = weiblich und +1 = ménnlich kodiert. Die Korrelationen ab r=.21 sind auf dem 5-Prozent-
niveau signifikant und die Korrelationen darunter (ab r =.17) sind nicht signifikant.

Tab. 5: Korrelationen der eingesetzten Variablen untereinander

Tabelle 5 zeigt, dass Madchen insgesamt leicht bessere Ergebnisse bei den Messungen
aufweisen. Im Vergleich zum Alter, das mit r = .35 bis r = .47 mit dem CEVVT korreliert, ist
der Geschlechtseffekt jedoch eher gering. Erwartbar zeigen altere Schulerinnen und
Schiuler einen groBeren und genaueren Emotionswortschatz, jedoch zeigen sich keine
nennenswerten Alterseffekte bei der Hoffnungskompetenz. Die Korrelationstabelle zeigt
des Weiteren eine personale Kontinuitat der Messungen: Bei der CEVVT-Breite korrelieren
die beiden Messzeitpunkte mitr=.57 miteinander, bei der Tiefe sind es r =.56 und bei der
Hoffnungsmessung r = .68. Die Messungen fur die Breite und Tiefe des Emotionswort-
schatzes korrelieren zu beiden Messzeitpunkten sehr hoch miteinander: rps = .78 und rpost
= .81. Die Messung fur die Hoffnungskompetenz misst demgegenuber einen anderen
Sachverhalt, denn die Breite des Emotionswortschatzes korreliert mit der CHS mit rps =
-.07 und rpost = -.07 und die Tiefe mit rps = -.17 und rpst = -.11. Das heif3t, dass mit einem
hoheren Emotionswortschatztendenziell die Zuversicht bzw. Hoffnung leidet. Da mitdem
Alterwerden die schulischen Leistungsanspriiche steigen, kann das auch ein kontextuel-
ler Effekt sein und muss nichts mit dem Emotionswortschatz direkt zu tun haben.

5 Diskussion

Die durchgefuhrten quasi-experimentellen Studien zeigen, dass der Religionsunterricht
wirksam ist. Es konnte gezeigt werden, dass eine psalmendidaktische Unterrichtsse-
quenz den Emotionswortschatz der Kinder verbessert und zwar sowohl bezogen auf die
AnzahlzurVerfigung stehender Emotionsworter als auch bezogen auf die Akkuratheitdes
Gebrauchs von Emotionswortern. Ebenso konnte gezeigt werden, dass ein Unterricht, der
auf eine Forderung der Hoffnungskompetenz hin angelegtist, zu verbesserten Hoffnungs-
werten bei der Children‘s Hope Scale fuhrt. Die Studie kann daher als Beleg daflr gese-
hen werden, dass im Fachunterricht und insbesondere im Religionsunterricht die emoti-
onale Kompetenz von Kindern gefordert werden kann.
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Die vorliegende Studie konnte den bisherigen Befund von Gennerich und Nonnenmann
(2025) bestatigen: Die Psalmendidaktik Baldermanns kann den Emotionswortschatz von
Kindern verbessern. Es ist beachtlich, dass mit unterschiedlichen Operationalisierungen
des Baldermann'schen Ansatzes in unterschiedlichen Schulklassen durch unterschiedli-
che und nicht speziell trainierte Lehrkrafte vergleichbare Effekte erzielt werden konnten.
Offenbar sind die im Anschluss an den Unterricht gemessenen Effekte ziemlich robust,
so dass eine Forderung des Emotionswortschatzes im Religionsunterricht im Prinzip flr
alle Religionslehrkrafte im Grundschulreligionsunterricht zuganglich bzw. realisierbar ist.

Zugleich erweitert unsere Studie den bisherigen Fokus auf den Emotionswortschatz,
indem gezeigt wurde, dass der Religionsunterricht auch die Hoffnungskompetenz der
Schulerinnen und Schiler entwickeln kann. Eine gezielte Konzipierung der Unterrichts-
stunde mit Elementen, die die Hoffnungskompetenz férdern, fihrte zu einer deutlichen
Steigerung der Hoffnungskompetenzin den entsprechenden Interventionsklassen. In den
Klassen, die nach dem Konzeptvon Baldermann unterrichtet wurden, zeigte sich dagegen
nur eine leichte, nicht signifikante Steigerung der Hoffnungskompetenz (t(56) = -1.15, p =
.128). Das lasst sich so interpretieren, dass nicht pauschal behauptet werden kann, dass
der Religionsunterricht die Hoffnungskompetenz von Kindern oder Jugendlichen fordert.
Vielmehrwurde hier der Unterrichtin den Hoffnungsgruppen explizit auf diese Kompetenz
hin gestaltet, sodass sich der gemessene Effekt zeigt. Allerdings hatten unsere theoreti-
schen Uberlegungen zu der Vermutung Anlass gegeben, dass die Baldermann'sche Psal-
mendidaktik auch einen hoffnungsfordernden Effekt haben kann. Dieser bildet sich in un-
seren Befunden durchaus ab. Gleichwohlist nachvollziehbar, dass eine direkte Férderung
von Hoffnungskompetenzen einen groBeren Effekt hat als die eher indirekte Forderung
von Hoffnungim Unterricht nach Baldermann, die zudem auf ein ehertheologisches Hoff-
nungskonzept ausgerichtet ist.

Mit Blick auf das aufwendige Programm bei Kirby et al. (2022), das auBerhalb des Fa-
chunterrichts durchgefuhrt wurde, zeigen unsere Hoffnungsbefunde, dass entspre-
chende Ergebnisse auch innerhalb des Religionsunterrichts mit einem handhabbaren
Aufwand erzielt werden kénnen. Die Férderung von Hoffnung kann daher praktisch tber-
all stattfinden, wo Religionsunterricht erteilt wird. Die Zuganglichkeit einer solchen For-
derung ist damit ungemein hoher als bei Spezialprogrammen, die nur bei einer begrenz-
ten Zahlvon Schulen durchgeftihrt werden kénnen.

Fur die Praxis sind die dargestellten Ergebnisse duBerst ermutigend. Sie zeigen, dass
der Religionsunterricht auch bezogen auf allgemeine Querschnittsbildungsziele erfolg-
reich sein kann. Der Religionsunterricht kann damit als selbstbewusstes Fach auftreten.
Mit Blick auf Grund und Holst (2023), die in einer Analyse zur Forderung emotionaler Kom-
petenzen im Fachunterricht den Religionsunterricht vollig ausblenden, kann durchaus
konstatiert werden, dass fur den Religionsunterricht die Férderung emotionaler Kompe-
tenzen sehr gut dokumentiert ist. Die Befunde legen des Weiteren nahe, dass die Unter-
richtsplanung entscheidend ist. Wird der Unterricht konkret auf festgelegte Bildungsziele
hin gestaltet, dann kann auch damit gerechnet werden, dass sich entsprechende Zielan-
naherungen messen lassen. In Relation zu Studien, die die Wirkung des Religionsunter-
richts ohne Uberzeugende Ergebnisse auf einer globalen Ebene und ohne einen direkten
Bezug der Messungen zu konkreten Unterrichtsstunden messen (vgl. Ritzer, 2010), zeigt
sich, dass die spezifische Passung der Messungen zu den durchgefihrten Unterrichtsse-
guenzen von entscheidender Bedeutung ist. In dieser Perspektive lasst sich unserer Mei-
nung nach auch der Blick auf die Unterrichtsgestaltung schulen. Fur eine messbare
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Wirkung braucht es eine hinreichende Intensitat und Passgenauigkeit des gestaltenten
Unterrichts.

Da Uberdie hierverwendeten prazisen Messungen hinaus die Korrelate dieser Messun-
gen zeigen, dass sowohl der Emotionswortschatz (Streubel et al., 2020, 11-12) wie auch
die Hoffnungskompetenz (Kirby et al., 2022, 15) mit besseren Kompetenzen zur Emoti-
onsregulation einhergehen, kann zumindest vermutet werden, dass sich unser Unterricht
in beiden Interventionsgruppen allgemein bzw. auch in einem breiteren Sinne forderlich
auf die emotionale Kompetenz auswirkt. Der Religionsunterricht erweist sich damit als
ein Feld, in dem die emotionale Kompetenz der Schulerinnen und Schiler als Quer-
schnittsaufgabe gut geférdert werden kann. Biblische Texte dienten dabei als Ausgangs-
punkte des Lernens und die religidse Dimension der Texte wurde im Unterricht nicht aus-
geblendet. Spezifisch fur den durchgefiihrten Unterricht war jedoch, dass der Anwen-
dung des Uber und mit den biblischen Texten Gelernten im eigenen Lebenskontext hinrei-
chend Raum gegeben wurde.

Eine mdgliche Einschrdnkung der Aussagekraft unserer Befunde kénnte dadurch be-
dingt sein, dass nicht vollig auszuschlieBen ist, dass bei den alteren Schilerinnen und
Schulern ein gewisser Deckeneffekt erreicht wird, sodass die Stagnation der Verbesse-
rung im CEVVT bei der Hoffnungsgruppe auf ihr vergleichsweise hohes Ausgangsniveau
zurtickgefuhrt werden konnte. Allerdings zeigen die Befunde von Grosse et al. (2021) und
Grosse & Streudel (2025), dass zumindest bis zum 11. bzw. 17. Lebensjahr die CEVVT-
Werte sich stetig mehr den Kompetenzen von Erwachsenen angleichen, sodass bei ei-
nem Durchschnittsalter von 8 Jahren, wie in unserer Hoffnungsgruppe, noch nicht mit ei-
nem Deckeneffekt zu rechnen ist. Das entspricht auch einer Studie von Baron-Cohen et
al. (2010), die zeigt, dass sich der Emotionswortschatz im Kindesalter zwischen 4 und 11
Jahren etwa alle zwei Jahre verdoppelt (Baron-Cohen et al., 2010; Streubel et al., 2020).

Zukunftige Studien kdnnen das Potential des Religionsunterrichts zur Férderung emo-
tionaler Kompetenzen auf weitere Fordergesichtspunkte ausweiten, wie etwa die Regula-
tion von Arger oder die Férderung eines gesunden Stolzes. Aber auch langere Unterrichts-
einheiten und wiederholte Messungen nach mehreren Wochen kénnten attraktive For-
schungsperspektiven darstellen.

Literaturverzeichnis

Backhaus, Klaus/Erichson, Bernd/Gensler, Sonja/Weiber, Rolf/Weiber, Thomas (2021),
Multivariate Analysemethoden. Eine anwendungsorientierte Einflhrung (16. Aufl.),
Wiesbaden, https://doi.org/10.1007/978-3-658-32425-4.

Baron-Cohen, Simon/Golan, Ofer/Wheelwright, Sally/Granader, Yael/Hill, Jacqueline
(2010), Emotion word comprehension from 4 to 16 years old. A developmental survey,
in: Frontiers in Evolutionary Neuroscience 2/109, https://doi.org/10.3389/
fnevo.2010.00109.

Baldermann, Ingo (1999), Wer hort mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den
Psalmen (6. Aufl.), Neukirchen-Vluyn.

Baldermann, Ingo (1994), Wie Kinder sich selbst in den Psalmen finden, in: Schweitzer,
Friedrich/Faust-Siehl, Gabriele (Hg.), Religion in der Grundschule. Religiése und mo-
ralische Erziehung, Frankfurt, 187-195, https://doi.org/10.25656/01:17504.

Baldermann, Ingo (1995), Die Psalmen als Sprachhilfe fur Kinder, in: Katechetische Blat-
ter 120, 544-547.

Theo-Web Nr. 1/2026, DOI: https://doi.org/10.58069/theow.2026.1.114 | ISSN 1863-0502 118
Open Access, Licence: CC BY 4.0 International © 2026 Schwarz/Meyer



o
o (]

Gennerich/Brehm/Holderrieth/Jagle,
Emotionswortschatz und Hoffnungskompetenz

Zeitschrift fiir Religionspadagogik | Academic Journal of Religious Education

Baldermann, Ingo (2005), Biblische Worte als Lebensbrot fur Kinder, in: Lahnemann, Jo-
hannes (Hg.), Bewahrung — Entwicklung — Versohnung. Religidse Erziehung in globaler
Verantwortung. Referate und Ergebnisse des Nurnberger Forums 2003, Hamburg, 239-
246.

Baldermann, Ingo (2007), EinfUhrung in die biblische Didaktik (3. Aufl.), Darmstadt.

Baldermann, Ingo (2015), Art. Psalmendidaktik, in: WiRelex, 1-14,
https://doi.org/10.23768/wirelex.Psalmendidaktik_.100042. [Abgerufen am 05. Marz
2026]

Baldermann, Ingo (2018), Psalmen, in: Zimmermann, Mirjam/Zimmermann, Ruben (Hg.),
Handbuch Bibeldidaktik (2. Aufl.), Tubingen, 149-155, https://doi.org/10.36198/
9783838549217.

Baldermann, Ingo/Nipkow, Karl Ernst/Stock, Hans (1979), Bibel und Elementarisierung,
Frankfurt.

Braunmuhl, Susanne von (2016), ,,Hab nur Mut, steh auf, er ruft dich!“ Mit Psalm 22 die
Bartimaus-Geschichte erschlieBen, in: Grundschule Religion 56, 6-9.

Cipriano, Christina/Strambler, Michael J./Naples, Lauren Hunter/Ha, Cheyeon/Kirk, Me-
gan/Wood, Miranda/Sehgal, Kaveri/Zieher, Almut K./Eveleigh, Abigail/McCarthy, Mi-
chael/Funaro, Melissa/Ponnock, Annett/Chow, Jason C./Durlak, Joseph (2023), The
state of evidence for social and emotional learning. A contemporary meta-analysis of
universal school-based SEL interventions, in: Child development 94/5, 1181-1204,
https://doi.org/10.1111/cdev.13968.

Deng, Zuobing/Yang, Rui/Li, Ning/Wei, Xin/Li, Yan (2025), Hope therapy brings hope. An
empirical study of a curriculum intervention to enhance school adaptation of Chinese
high school freshmen, in: Frontiers in psychology 16, https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2025.1555364.

Fischer, Kurt W./Shaver, Phillip R./Carnochan, Peter (1990), How emotions develop and
how they organise development, in: Cognition & Emotion 4/2, 81-127,
https://doi.org/10.1080/02699939008407142.

Gallagher, Matthew W./Lopez, Shane J. (2009), Positive expectancies and mental health.
Identifying the unique contributions of hope and optimism, in: The Journal of Positive
Psychology 4/6, 548-556, https://doi.org/10.1080/17439760903157166.

Gennerich, Carsten (2019), Hoffnung, in: Rothgangel, Martin/Semojoki, Henrik/Kortner,
Ulrich H. J. (Hg.), Theologische Schlusselbegriffe. Subjektorientiert — biblisch — syste-
matisch —theologisch, Gottingen, 204-216.

Gennerich, Carsten (2022), Der Religionsunterricht in der Grundschule und den Sekun-
darstufen in der Perspektive der Schuler*innen, in: Bennewitz, Hedda/de Boer,
Heike/Thiersch, Sven (Hg.), Handbuch der Forschung zu Schiilerinnen und Schulern,
Mdinster, 389-398, https://doi.org/10.36198/9783838559384.

Gennerich, Carsten/Nonnenmann, Elisabeth (2025), Forderung emotionaler Kompeten-
zen im Religionsunterricht der Grundschule. Eine quasi-experimentelle Studie zur
Psalmendidaktik, in: Zeitschrift fur Padagogik und Theologie 77/3, 299-317,
https://doi.org/10.1515/zpt-2025-2032.

Gollwitzer, Peter M. (1999), Implementation intentions. Strong effects of simple plans, in:
American Psychologist 54/7, 493-503, https://doi.org/10.1037/0003-066X.54.7. 493.
Grosse, Gerlinde/Streubel, Berit (2025), Emotion-specific vocabulary and its relation to
emotion understanding in children and adolescents, in: Emotion and Cognition 39/7,

1664-1673, https://doi.org/10.1080/02699931.2024.2346745.

Theo-Web Nr. 1/2026, DOI: https://doi.org/10.58069/theow.2026.1.114 | ISSN 1863-0502 119
Open Access, Licence: CC BY 4.0 International © 2026 Schwarz/Meyer


https://doi.org/10.23768/wirelex.Psalmendidaktik_.100042
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/02699931.2024.2346745
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/02699931.2024.2346745

o
o (]

Gennerich/Brehm/Holderrieth/Jagle,
Emotionswortschatz und Hoffnungskompetenz

Zeitschrift fiir Religionspadagogik | Academic Journal of Religious Education

Grosse, Gerlinde/Streubel, Berit/Gunzenhauser, Cathérine/Saalbach, Henrik (2021),
Let’s Talk About Emotions. The Development of Children’s Emotion Vocabulary from 4
to 11 Years of Age, in: Affective Science 2, 150-162, https://doi.org/10.1007/ s42761-
021-00040-2.

Grund, Julius/Holst, Jorrit (2023), Emotional competence. The missing piece in school
curricula? A systematic analysis in the German educational system, in: International
Journal of Educational Research Open 4, https://doi.org/10.1016/j.ijjedro.2023.
100238.

Hammelstein, Philipp/Roth, Marcus (2002), Hoffnung. Grundzlige und Perspektiven eines
vernachlassigten Konzeptes, in: Zeitschrift fur Differentielle und Diagnostische Psy-
chologie 23/2, 191-203, https://doi.org/10.1024/0170-1789.23.2.191.

Havighurst, Sophie S./Wilson, Katherine R./Harley, Ann E./Prior, Margot R./Kehoe, Chris-
tiane (2010), Tuning in to Kids. Improving emotion socialization practices in parents of
preschool children. Findings from a community trial, in: Journal of Child Psychology
and Psychiatry, and Allied Disciplines 51/12, 1342-1350, https://doi.org/10.
1111/j.1469-7610.2010.02303.x.

Kirby, Karen/Sweeney, Sharon/Armour, Cherie/Goetzke, Kathryn/Dunne, Marie/Davidson,
Mairead/Belfer, Myron (2022), Developing Hopeful Minds. Can teaching Hope improve
well-being and protective factors in children?, in: Child Care in Practice 28/4, 504-521,
https://doi.org/10.1080/13575279.2021.1924121.

Klinkhammer, Julie/Voltmer, Katharina/Salisch, Maria von (2022), Emotionale Kompetenz
bei Kindern und Jugendlichen. Entwicklung und Folgen (2. Aufl.), Stuttgart,
https://doi.org/10.17433/978-3-17-040697-1.

Krafft, Andreas M./Walker, Andreas M. (2018), Positive Psychologie der Hoffnung. Grund-
lagen aus Psychologie, Philosophie, Theologie und Ergebnisse aktueller Forschung,
Berlin, https://doi.org/10.1007/978-3-662-56201-7.

Krott, Nora Rebekka/Marheinecke, Ruth/Oettingen, Gabriele (2019), Mentale Kontrastie-
rung und WOOP fordern Einsicht und Veranderung, in: Rietmann, Stephan/Deing, Phi-
lipp (Hg.), Psychologie der Selbststeuerung, Wiesbaden, 187-212, https://doi.org/10.
1007/978-3-658-24211-4_9.

Levesque, Roger J. R. (2011), Art. Hope, in: Levesque, Roger J. R. (Hg.), Encyclopedia of
Adolescence, New York, 1327-1329.

OECD (2015), Skills for social progress. The power of social and emotional skills, in: OECD
Publishing, http://dx.doi.org/10.1787/9789264226159-en.

Oettingen, Gabriele/Kluge, Lena (2009), Kluges Zielsetzen durch Mentales Kontrastieren
von Zukunft und Realitat, in: Iwers-Stelljes, Telse (Hg.), Pravention — Intervention — Kon-
fliktldsung, Wiesbaden, 215-227, https://doi.org/10.1007/978-3-531-91702-3_15.

Oettingen, Gabriele/Gollwitzer, Peter M. (2002), Turning hope thoughts into goal-directed
behavior, in: Psychological Inquiry 13, 304-307.

Oettingen, Gabriele/Mayer, Dories (2002), The motivating function of thinking about the
future. Expectations versus fantasies, in: Journal of Personality and Social Psychology
83/5, 1198-1212, https://doi.org/10.1037/0022-3514.83.5.1198.

Oettingen, Gabriele/Honig, Gaby/Gollwitzer, Peter M. (2000), Effective self-regulation of
goal attainment, in: International Journal of Educational Research 33/8, 705-732,
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(00)00046-X.

|
Theo-Web Nr. 1/2026, DOI: https://doi.org/10.58069/theow.2026.1.114 | ISSN 1863-0502 120
Open Access, Licence: CC BY 4.0 International © 2026 Schwarz/Meyer


http://dx.doi.org/10.1787/9789264226159-en

o
o (]

Gennerich/Brehm/Holderrieth/Jagle,
Emotionswortschatz und Hoffnungskompetenz

Zeitschrift fiir Religionspadagogik | Academic Journal of Religious Education

Oettingen, Gabriele/Pak, Hyeon-ju/Schnetter, Karoline (2001), Self-regulation of goal set-
ting. Turning free fantasies about the future into binding goals, in: Journal of Personality
and Social Psychology 80/5, 736-753, https://doi.org/10.1037/0022-3514.80.5. 736.

Petermann, Franz/Wiedebusch, Silvia (2016), Emotionale Kompetenz bei Kindern (2.
Aufl.), Gottingen.

Raffaelli, Marcela/Koller, Silvia H. (2005), Future expectations of Brasilian street youth, in:
Journal of Adolescence 28/2, 249-262, https://doi.org/10.1016/j.adolescence.
2005.02.007.

Ritzer, Georg (2010), Interesse, Wissen, Toleranz, Sinn. Ausgewahlte Kompetenzbereiche
und deren Vermittlung im Religionsunterricht. Eine Langsschnittstudie, Munster.

Saarni, Carolyn (2002), Die Entwicklung von emotionaler Kompetenz in Beziehungen, in:
Salisch, Maria von (Hg.), Emotionale Kompetenz entwickeln. Grundlagen in Kindheit
und Jugend, Stuttgart, 3-30.

Salisch, Maria von/Wubker, Marieke (2021), Sprache und Emotionswissen, in: Salisch,
Maria von/Hormann, Oliver/Cloos, Peter/Koch, Katja/Mahler, Claudia (Hg.), Fuhlen
Denken Sprechen. Alltagsintegrierte Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen,
Munster, 33-40, https://doi.org/10.25656/01:21943.

Schlag, Thomas (2023), Art. Hoffnung, in: WiRelex, 1-16,
https://doi.org/10.23768/wirelex.Hoffnung.201103. [Abgerufen am 05. Marz 2026]

Shaver, Philip/Schwartz, Judith/Kirson, Donald/O’connor, Cary (1987), Emotion
knowledge. Further exploration of a prototype approach, in: Journal of Personality and
Social Psychology 52/6, 1061-1086, https://doi.org/10.1037/0022-3514.52.6. 1061.

Snyder, Charles R. (2002), Hope theory. Rainbows in the mind, in: Psychological Inquiry
13, 249-275, https://doi.org/10.1207/S15327965PLI11304_01.

Snyder, Charles R./Harris, Cherie/Anderson, John R./Holleran, Sharon A./Irving, Lori M./
Sigmon, Sandra T./Yoshinobu, Lauren/Gibb, June/Langelle, Charyle/Harney, Pat
(1991), The will and the ways. Development and validation of an individual-differences
measure of hope, in: Journal of Personality and Social Psychology 60/4, 570-585,
https://doi.org/10.1037/0022-3514.60.4.570.

Snyder, Charles R./Hoza, Betsy/Pelham, William E./Rapoff, Michael/Ware, Leanne/Da-
novsky, Michael/Highberger, Lori/Rubinstein, Howard/Stahl, Kandy J. (1997), The de-
velopment of the children’s hope scale, in: Journal of Pediatric Psychology 22/3, 399-
421, https://doi.org/10.1093/jpepsy/22.3.399.

Stern, Elsbeth (2002), Wie abstrakt lernt das Grundschulkind? Neuere Ergebnisse der ent-
wicklungspsychologischen Forschung, in: Petillon, Hanns (Hg.), Individuelles und so-
ziales Lernen in der Grundschule. Kindperspektive und padagogische Konzepte, Wies-
baden, 27-42.

Streubel, Berit/Gunzenhauser, Cathérine/Grosse, Gerlid/Saalbach, Henrik (2020), Emo-
tion-specific vocabulary and its contribution to emotion understanding in 4- to 9-year-
old children, in: Journal of Experimental Child Psychology 193, https://doi.org/
10.1016/j.jecp.2019.104790.

Thompson, Ross A. (2006), The Development of the Person. Social Understanding, Rela-
tionships, Conscience, Self, in: Damon, William/Lerner, Richard M. (Hg.), Handbook of
Child Psychology, Hoboken NJ, 24-98.

Tompkins, Virginia/Benigno, Joann P./Lee, Bridget Kiger/Wright, Bridget M. (2018), The re-
lation between parents' mental state talk and children's social understanding. A meta-
analysis, in: Social Development 27/2, 1-24, https://doi.org/10.1111/sode. 12280.

|
Theo-Web Nr. 1/2026, DOI: https://doi.org/10.58069/theow.2026.1.114 | ISSN 1863-0502 121
Open Access, Licence: CC BY 4.0 International © 2026 Schwarz/Meyer


https://doi.org/10.23768/wirelex.Hoffnung.201103

o
[ o

Gennerich/Brehm/Holderrieth/Jagle,
Emotionswortschatz und Hoffnungskompetenz

Zeitschrift fiir Religionspadagogik | Academic Journal of Religious Education

Weis, Robert/Speridakos, Elena C. (2011), A meta-analysis of hope enhancement strate-
giesin clinical and community settings, in: Psychology of Well-being: Theory, Research
and Practice 1/5, https://doi.org/10.1186/2211-1522-1-5.

Weth, Irmgard (2016), "Du stellst meine FuBe auf weiten Raum". Die Kraft der Psalmen
erleben, in: Grundschule Religion 56/3, 2-3.

Widen, Sherri C./Russell, James A. (2008), Children acquire emotion categories gradually,
in:  Cognitive Development 23/2, 291-312, https://doi.org/10.1016/j.cogdev.
2008.01.002.

Anhang

Die Children’s hope scale ist eine sechsstufige Ratingsskala (nie/selten/manchmal/oft/meistens/immer)
mit sechs Items, die wir ins Deutsche Ubersetzt haben.

1. Ich denke, ich komme gut klar. (Agency)

2. Mirfallen viele Wege ein, um die Dinge im Leben zu bekommen, die mir am wichtigsten sind.
(Pathways)
Ich bin genauso gut wie andere Kinder in meinem Alter. (Agency)
Wenn ich ein Problem habe, gibt es flir mich viele Wege, es zu losen. (Pathways)
Ich denke, was ich in der Vergangenheit getan habe, wird mir in der Zukunft helfen. (Agency)
Selbst wenn andere aufgeben wollen, weiB3 ich, dass ich Wege finden kann, das Problem zu l6sen.
(Pathways)
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