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Elisabeth Naurath

Die emotionale Entwicklung von Beziehungsfälligkeit fSnlem
Religionspädagogische Ziele in der Begegnung und im Zusammenleben mit Kindern

Ein Kind klettert au f einen Stuhl, um an das 
Glas mit Kakaocreme zum Naschen heran­
zukommen. Dabei stürzt es, verletzt sich 
leicht und beginnt zu weinen. Wie reagiert 
die elterliche Bezugsperson? Mit Vorwurf 
und Strafe als Ausdruck des spontanen Er­
schreckens über die Verletzung des Kindes? 
Mit Besserwisserei: „ Siehst du, wie oft habe 
ich dir gesagt...!" Oder nimmt Vater oder 
Mutter das Kind zunächst tröstend in den 
Arm, um Schmerz und Erschrecken des Kin­
des zu lindern und redet anschließend in ru­
higem Ton und einfühlend mit dem Kind 
über den Vorfall.'

Eltern, Großeltern, Erzieherinnen oder 
auch Lehrer kennen solche häufig erlebten 
Situationen, die Stress auslösen und in er­
zieherischer Hinsicht nicht selten zu vorei­
ligen Reaktionen führen. Reagiert die er­
wachsene Bezugsperson nun in dieser Si­
tuation -  was nur zu verständlich ist -  nicht 
mitfühlend, so verstärkt sich allerdings in 
emotionaler Hinsicht der Schmerz für das 
Kind. Es wird dann lernen: Bevor ich einem 
anderen Menschen Mitgefühl zeige, muss 
ich die Schuldfrage klären. Bei vorliegen­
dem Selbstverschulden sind eher zusätzli­
che Sanktionen als Mitgefühl angebracht! 
Wird das Kind in dieser schmerzlichen Si­
tuation zunächst durch Trösten .emotional 
aufgefangen1 und anschließend belehrt, 
wird sich für die Entwicklung seines proso­
zialen Verhaltens eher folgende Schlussfol­
gerung ergeben: Zeigt ein anderer Mensch 
Schmerzen, ist zunächst Mitgefühl die adä­
quate Reaktion. Die Klärung der Schuld 
und erzieherische Maßnahmen sind sekun­
där. Im Übrigen wäre dieser Ablauf auch 
deshalb Erfolg versprechender, weil die 
emotionale Nähe des Tröstens die Bezie­
hungsebene als Voraussetzung der Offen­
heit für erzieherische Instruktionen konsoli­
diert. An diesem alltäglichen Beispiel, das 
hier in den möglichen Konsequenzen Opta­

tiv durchbuchstabiert wurde, zeigt sich die 
Tragweite des Erziehungsstils für die 
Genese von Beziehungsfähigkeit.

1. Mitgefühl als emotionale Basis von 
Beziehungsfähigkeit

In den meisten Fällen sind die Eltern 
die ersten Interaktionspartner des Kindes: 
In diesen frühen Beziehungserfahrungen 
wird der Grundstein menschlicher Bezie­
hungsfähigkeit gelegt.2 Die Familie als 
Primärgruppe des Beziehungssystems kom­
muniziert und interagiert verbal (die Stim­
me, Tonhöhe und Sprachmelodie von Er­
wachsenen stellt sich unbewusst auf Säug­
linge ein, so dass diese -  auch wenn sie in­
haltlich noch nichts verstehen -  eine atmos­
phärische Gestimmtheit spüren) wie auch 
nonverbal (durch Mimik, Gestik etc.).' In­
sofern kann das Beziehungssystem auch als 
Bedeutungssystem gesehen werden.4 Das 
heißt: Noch bevor ein Kind Beziehungs­
strukturen und -muster rational nachvoll­
ziehen und verstehen kann, kann es bereits 
fühlen, ob es sensibel wahrgenommen wird, 
ob warmherzig mit ihm umgegangen wird -  
kurz gesagt: ob ihm mitfühlendes Verhalten 
seiner ersten Bezugspersonen zuteil wird.

Insofern bestimmen also vorrangig 
emotionale Kriterien die Entwicklung der 
Beziehungsfähigkeit: Hierbei ist wichtig, 
dass dieses affektive Band „einerseits ei­
nem Bedürfnis nach Bezogenheit. anderer­
seits einem Bedürfnis nach Autonomie im 
Sinne einer eigenständigen Weltaneig­
nung“5 gerecht werden. In dieser frühen Po­
larität von Bezogenheit und Autonomie 
(man könnte auch sagen von Bindung und 
Freiheit), konstituiert sich Beziehungs­
fähigkeit im Horizont emotionaler als so­
zialer Kompetenzentwicklung, die sich erst 
nach und nach durch kognitive und prag­
matische Fähigkeiten ausdifferenzieren.
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Dieses Spannungsgefüge lässt sich in 
Anlehnung an die Subjekttheorie von Sas­
kia Wendel a ls , Jdentität in bleibender Dif­
ferenz“6 beschreiben. Die Einmaligkeit des 
Anderen wird anerkannt und dennoch die 
Vergleichbarkeit beider Subjekte ermög­
licht: „Vielmehr konstituiert sich die Iden­
tität des Ich darin, dass es zum Bild des An­
deren wird, in dem der Andere wiederum 
seine Identität realisieren kann. Und umge­
kehrt wird der Andere als anderes Ich zu 
meinem Bild, in dem ich mich selbst ent­
decken kann. (...) Dementsprechend kann 
ich mich zwar in ihn einfiihlen, kann aber 
niemals mit ihm völlig identisch sein.“7 In­
sofern ist einer möglichen Asymmetrie der 
Beziehung Einhalt geboten wird. Denn in­
dem die Eigenständigkeit des Anderen 
grundsätzlich gewahrt wird, ist sowohl ei­
nem Herrschaftsanspruch des Ich über den 
Anderen als auch einem Primat des Ande­
ren grundsätzlich widersprochen.

Beziehungsfahigkeit auf der Basis mit­
fühlender Kompetenzen hat demnach nicht 
die Bedeutung einer symbiotischen , Eins- 
Fühlung’ , da die Grenzen des Ichs gewahrt 
bleiben. Letztlich scheint Mitgefühl nur 
komplementär verstehbar: Es heißt sowohl 
Identität als auch Differenz, sowohl Nähe 
als auch Distanz. Mit einem Beispiel könn­
te man sagen: „Dich schmerzt dein Zahn, 
mich schmerzt dein Schmerz!“ Mitgefühl 
meint also: Ich habe nicht deine Schmerzen, 
ich bin nicht du, ich bleibe also ,bei mir 
selbst1 und doch so, dass ich mich auf emo­
tionaler Ebene mit dir identifiziere. Insofern 
könnte man sogar mit Rousseau behaupten, 
dass Selbstliebe und die Fähigkeit zum Mit­
gefühl als Bedingung für die Entwicklung 
von Beziehungskompetenz ineinander ver­
woben sind: „Wenn aber die Kraft einer ex­
pansiven Seele mich eins werden lässt mit 
meinem Mitmenschen und ich mich sozu­
sagen in ihm fühle, dann will ich nicht, dass 
er leidet, weil ich nicht leiden will; ich in­
teressiere mich aus Liebe zu mir selbst für 
ihn, und der Grund für dieses Gebot liegt in 
der Natur selbst, die mir das Verlangen nach 
einem Wohlsein eingibt, wo auch immer ich 
mich existieren fühle. Daraus schließe ich, 
dass es nicht richtig ist, dass die Gebote des

Naturgesetzes sich allein auf die Vernunft 
gründen; sie habe eine festere und sicherere 
Basis. Die aus der Selbstliebe kommende 
Menschenliebe ist das Prinzip der mensch­
lichen Gerechtigkeit.“8 Es scheint also eine 
natürliche Anlage des Menschen darin zu 
bestehen, beide Beziehungsdimensionen im 
Zuge einer Entwicklung von Beziehungs­
fahigkeit konstruktiv in Verbindung zu 
bringen. Doch was wissen wir über diese 
Entwicklung zum Mitgefühl? Ist sie wirk­
lich angeboren oder wird sie erlernt? Kann 
sie verkümmern? Benötigt sie pädagogi­
sche Impulse?

2. Zur Entwicklung von Mitgefühl
Emotionspsychologische Untersu­

chungen’ zeigen, dass Kinder bereits im 
frühkindlichen Alter prosoziale Handlun­
gen ausführen, obwohl kognitive Struktu­
ren wie beispielsweise die Fähigkeit zur 
,Perspektivenübemahme‘ noch nicht aus­
gebildet sind. Denn Kinder sind erst im Al­
ter von 8-9 Jahren fähig, sich gedanklich in 
die Situation eines anderen bzw. einer ande­
ren hineinzuversetzen. Demgegenüber 
zeigten langjährige entwicklungspsycholo­
gische Forschungen10 zum Mitgefühl, dass 
insbesondere affektive Komponenten als 
Bedingungsgrund früher Fähigkeiten zu 
Empathie und Prosozialität fungieren. Man 
kann hieraus grundsätzlich schließen, dass 
Maßnahmen ethischer Bildung, die vorran­
gig den kognitiven Bereich ansprechen, ei­
gentlich zu spät und damit zu kurz greifen. 
Hinzu kommt, dass ein einseitig kognitiver 
Zugang von Empathie zugleich die Gefahr 
einer Verdrängung und Distanzierung via 
Rationalisierung in sich birgt. Bekannter­
maßen ergaben Studien zum Hilfeverhalten 
Erwachsener, dass mit zunehmender kogni­
tiver Durchdringung einer Notsituation die 
Tendenz besteht, mitfühlende Impulse ra­
tional zu verdrängen, indem beispielsweise 
die Diskussion der Schuldfrage zur Ent­
schuldigung von unterlassener Hilfe führt. 
Grundlegender und wirksamer ist demge­
genüber die emotionale Dimension des 
Sich-Hineinfühlens in die Situation des 
bzw. der anderen. Auffallend hierbei: Mit-
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gefühl ist uns quasi in die Wiege gelegt! Das 
Kleinkind weint, wenn es ein anderes Kind 
schreien hört, der Zweijährige bringt der äl­
teren Schwester sein Kuscheltier, als sie 
heulend auf dem Bett liegt. Doch für diese 
mitfühlenden Gesten haben Erwachsene 
meist den Blick verloren, wie die Untersu­
chungen der Entwicklungspsychologin Jut­
ta Kienbaum ergaben: Eltern bzw. Erziehe­
rinnen bestärken Kinder zu wenig darin, 
diese mitfühlenden Kompetenzen zu zei­
gen." Im Gegenteil: Nicht selten lernen die 
Kinder im Elternhaus und im Kindergarten, 
dass prosoziale Fähigkeiten des Tröstens 
und Helfens den erwachsenen Bertreuungs- 
personen Vorbehalten sind und von diesen 
auch übernommen werden sollen. Ein Kind, 
das regungslos sitzen bleibt, obwohl sich 
sein Spielkamerad vor seinen Augen gerade 
verletzt hat und weint, hat bereits internali­
siert, dass sein Mitgefühl und seine Hilfe­
stellung nicht gefragt bzw. erforderlich 
sind. Dass hier bereits gelernt wird, proso­
ziales bzw. Hilfeverhalten in Notsituationen 
an andere, insbesondere professionelle Hel­
fer zu delegieren, scheint nicht auszusch­
ließen. So das bekannte Phänomen, dass 
auffallend häufig bei Unfällen oder Gewalt­
tätigkeiten von umstehenden Personen kei­
ne Hilfereaktionen zu sehen sind, weil man 
auf die Einsatzkräfte von Notarzt oder Poli­
zei wartet. Demgegenüber kann die Förde­
rung mitfühlender Kompetenzen Verant­
wortungsbereitschaft und Prosozialität stär­
ken. Doch es stellt sich die Frage, vor wel­
che Herausforderungen dann die Pädagogik 
und insbesondere die Religionspädagogik 
gestellt sind, wenn man den Zusammen­
hang von emotionaler und religiöser Ent­
wicklung nicht außer Betracht lässt? Steht 
die emotionale Entwicklung von Bezie­
hungsfähigkeit in einem Zusammenhang 
zur Religiosität?

3. Barmherzigkeit und Mitgefühl als 
Basis der Gottesbeziehung

„Barmherzigkeit wie Nächstenliebe 
(...) erschöpfen sich nicht wie Mitleid in der 
Gefühlsregung für das Leid anderer, viel­
mehr gelangen sie erst in der tätigen Hilfe 

zum Ziel.“12 Dieses Zitat fungiert hier als 
Problemanzeige: Zum Einen weist es dar­
auf hin, dass in theologischen und insbe­
sondere moralischen Diskursen der Begriff 
des Mitleids dominiert.13 Begriffsge­
schichtliche Untersuchungen betonen je­
doch den zunehmend pejorativen, d.h. ne­
gativen Klang des Mitleidsbegriffs. ,Ich 
habe Mitleid mit dir1, hört sich arrogant an 
und markiert damit ein hierarchisches Ge­
fälle.14 Zum anderen aber wird eben dieser 
theologisch gebräuchliche Terminus , Mit­
leid4 als Gefühlsbegriff abgewertet, indem 
Gefühl und Handlung voneinander getrennt 
und eine dem Tun motivational zugrunde 
liegende Emotionalität abgewertet wird.15 
Hier kommt also eine dualistische Sicht­
weise zum Vorschein, die Tun und Sein, 
Handlung und Identität trennt und damit 
ethisches Handeln unter Absehung emotio­
naler Bedingungen fordert. Wo dies aber 
geschieht, haben wir es eher mit einer he- 
teronom bedingten Moral als normativ be­
gründeter Forderung denn mit einer an der 
Freiheit des Subjekts orientierten Authenti­
zität ethischer Bildung zu tun. Ich ziehe 
hieraus die Schlussfolgerung,dass es an der 
Zeit ist, den Terminus .Mitgefühl1 theolo­
gisch und religionspädagogisch zu ent­
decken. Denn im Gegensatz zum .Mitleid1 
begründet er ein Beziehungsverständnis, 
das -  wie oben gezeigt wurde -  nicht hier­
archisch bestimmt ist, sondern die Subjekti­
vität der Partner bzw. Partnerinnen wahrt. 
So ist der Begriff des .Mitgefühls1 positi­
ver16 und prägnanter, da auf affektiver Ebe­
ne durchaus identifikatorische Nähe ge­
schehen kann -  ohne jedoch Identität zu 
proklamieren. Dies meint: in der Betroffen­
heit mit dem Leid eines anderen Menschen 
(oder auch Tieres) wird ein Mit-sein ^e- 
fühlt. wobei die Personengrenzen klar ge­
wahrt bleiben. Es ist kein Mit-Leiden. son­
dern ein Mitfühlen, das an eigene Schmer­
zen erinnern kann oder aber in der gefühl­
ten Identifizierung das Schmerzerleben vor­
stellbar macht. Zentral ist hierbei die blei­
bende Verbundenheit im Sinne eines Bezie­
hungsverständnisses, das beiden Seiten 
Subjektivität und damit Eigenständigkeit 
und Gleichwertigkeit zugesteht. Denn nur
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wenn die Grenzen zum anderen als einem 
Fremden gewahrt bleiben, ist der Gefahr ei­
ner Verobjektivierung Einhalt geboten. 
Zum zweiten handelt es sich offensichtlich 
um einen Gefühlsbegriff, der damit dezi­
diert die emotionale Dimension in den 
Blick rückt. Zum dritten korrespondiert der 
Terminus .Mitgefühl4 dem klassischen Be­
griff .Barmherzigkeit1, der heute jedoch all­
tagssprachlich kaum mehr verwendet wird 
und daher in Vergessenheit zu geraten 
droht.

Biblisch-theologisch wird die Erfah­
rung Gottes als eines mit dem Menschen 
mitfühlenden Gottes offenbart. In beiden 
Testamenten zeigt sich ein -  durchaus in 
emotionaler Hinsicht - leidenschaftlicher 
Gott, der um den Menschen ringt, der nicht 
dabei bleibt, sich entsetzt abzuwenden, son­
dern sich immer wieder geduldig und von 
großer Güte -  eben mit Gefühl - erbarmt. 
Der Bedeutungsgehalt des hebräischen 
Substantivs für .Erbarmen1 ist semantisch 
eng an den Begriff für .Mutterleib1 ge­
knüpft und könnte damit als Hinweis zu 
werten sein, die Beziehungsdimension zwi­
schen Gott und Mensch als engste -  und da­
mit für das Geschenk und den Erhalt des Le­
bens unabdingbare — Verbundenheit zu ver­
stehen. Der fast ausschließlich auf Gott be­
zogene Gebrauch des Barmherzigkeitsbe­
griffs charakterisiert die Souveränität Got­
tes als nicht prinzipien- sondern bezie­
hungsorientierte Zusage, die Gnade vor Ge­
rechtigkeit stellt. Der Unterschied zwischen 
Gott und Mensch Hegt damit insbesondere 
darin, aus Mitgefühl und Erbarmen den an­
gekündigten Zorn zu überwinden: Damit 
hat die „emotionale Komponente im Got­
tesbild (...) für Israel eine nicht zu unter­
schätzende pädagogische Bedeutung“".

Hierbei ist nicht aus den Augen zu ver­
lieren, dass Gottes Mitfühlen emotionale 
Betroffenheit wie auch affektive Positiona- 
lität bis hin zum machtvollen Eingreifen 
einschließt. So sind im Beziehungsgesche­
hen zwischen Gott und Mensch Mitgefühl 
und Handlung als Einheit zu denken -  die 
bibHschen Texte drücken diese Gotteserfah­
rung narrativ als Lebenserfahrung aus. Das 
biblische Verständnis von Barmherzigkeit 

und Gerechtigkeit bedingen hierbei einan­
der. So wie die lateinische Übersetzung von 
,Barmherzigkeit1 (,misericordia‘; wörtlich 
meint dies, dem Armen ein Herz zu haben) 
begriffsgeschichtlich das Herz als Zentrum 
des Körpers sieht18, so ist die Suche nach 
Recht für Unterdrückte, sozial Benachtei­
ligte, Notleidende in das Erbarmen zentral 
inkludiert. Die prophetische Sozialkritik 
versteht den rechten .Gottesdienst1 als Sor­
ge um die Armen, weil eben Gott parteilich 
ein sich erbarmender Gott des Rechts und 
der Gerechtigkeit ist.

Wie ein roter Faden setzt sich in der 
Bibel das Thema Barmherzigkeit Gottes als 
Gabe und für den Menschen als Aufgabe im 
Neuen Testament fort, indem die Evangeli­
en Jesu Hinwendung zu gesellschaftlich 
marginalisierten Menschen in den Vorder­
grund stellen. Sowohl inkamationstheolo- 
gisch (Gott wird Mensch) als auch kreuzes­
theologisch (Gott stirbt am Kreuz) ist eine 
christliche Gottesbeziehung nicht apathisch 
vorstellbar. Das aber heißt: Gottes leiden­
schaftliche Liebe zum Menschen wählt den 
.menschlichen1, den leiblichen, emotiona­
len und mitfühlenden Weg zum Menschen.

Nach christlichem Verständnis Hegt 
der Anfang aller Ethik in diesem von Gott 
begründeten Beziehungsgeschehen, das mit 
dem Vorzeichen Erbarmen, Gnade und 
Barmherzigkeit überschrieben ist. Weil 
Gott nicht gleichgültig oder kaltherzig, son­
dern ein zutiefst mit dem Menschen mit­
fühlender Gott ist, ist für Christinnnen und 
Christen der Anfang aller Ethik im Grunde 
ein Beziehungsgeschehen: Es geht um das 
.Ich1, das sich zu Gott, aber auch zum An­
deren als Fremdem und zur Welt schlecht­
hin in Beziehung setzt und vor die Frage der 
Gestaltung dieser Beziehungsebene stellt. 
Dieses .Sich-in-Beziehung-setzen1 umfasst 
den Menschen in seiner leibseelischen Ein­
heit, das heißt eben auch in seiner Emotio­
nalität. Daher sind Kognition und Emotion 
zwar zu differenzieren, jedoch nicht duali­
stisch zu trennen, denn erst der Zusammen­
hang von kognitiven Erkenntnisstrukturen 
und emotionalem Selbstbezug initiiert reli­
giöse wie ethische Lernprozesse.19 Insofern 
ist das Gefühl als Bindeglied zwischen ethi-
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schem Denken und Handeln nicht aus dem 
Blick zu verlieren.

Die Zusage der mitfühlenden Liebe 
Gottes mit jedem Menschen- unabhängig 
seiner Vorleistungen -  ist damit die konsti­
tutive Beziehungsebene christlicher Bil­
dung. Die Beziehungsebenen Gott-Mensch, 
Mensch-Mensch und Mensch-Natur zu be­
denken, impliziert eine emotionale Dimen­
sion, die in ihrer subjektiven Qualität wahr­
zunehmen und einzuordnen ist. Demnach 
ist Freiheit im Fühlen, Denken und Handeln 
Kriterium christlicher Ethik, denn ihr 
Grund ist weder Norm, Prinzip, noch Dog­
ma, sondern die Gottesbeziehung als Ich- 
Du-Beziehung. Gesuchter und gelebter Ort 
dieser Beziehung ist das Gewissen als das 
Eigene, das freilich immer der selbstkriti­
schen Reflexion durch das Fremde (die 
Schrift, die Lemgruppe, etc.) bedarf.

4. Religionspädagogische Ziele im 
Zusammenleben mit Kindern

Da Religiosität auf einer gefühlten, re­
flektierten und gelebten Struktur von Be­
ziehungsfähigkeit (zu Gott, zum Mitmen­
schen, zur Umwelt, zur Natur etc.) aufbaut, 
ist sowohl inhaltlich als auch lebensge­
schichtlich die Entwicklung beider eng an 
die frühkindliche Phase gebunden. Wie die 
Religionspsychologie seit langem betont 
(E. Erikson, H.-J. Fraas, A. M. Rizzuto 
u.a.), knüpft sich die Möglichkeit zum Gott­
vertrauen an das durch die frühe emotiona­
le Bindung der ersten Bezugspersonen kon­
stituierte Urvertrauen. Von Seiten der Emo­
tionspsychologie wurde die Kompetenz 
kleiner Kinder zur Beziehungsfähigkeit auf 
der Basis mitfühlender und prosozialer 
Fähigkeiten vielfach belegt. Betrachtet man 
diesen Zusammenhang aus religions­
pädagogischer Perspektive, so stellt sich 
das Handlungsfeld der Eltern- respektive 
Familienbildung als zukunftsweisender 
Aufgabenbereich dar. Die religionspädago­
gische Schlussfolgerung klingt daher ein­
fach, ist jedoch von grundlegender Bedeu­
tung für religiöse Bildung schlechthin: die 
Qualität der Primärbeziehungen -  die Er­

fahrung unbedingten Angenommen- und 
Geliebtseins -  bildet den Boden der weite­
ren Entwicklung der Persönlichkeit in jegli­
cher Hinsicht. Dies wurde immer wieder 
betont und gefordert, jedoch meines Erach­
tens zu wenig konkret im Sinne einer för­
dernden und bekräftigenden Erwachsenen­
bildung als Familienbildung umgesetzt.

4.1 Familienbildung
Mitgefühl im Kontext eltembezogener 

Erwachsenenbildung umfasst ein breites 
Spektrum, das Entlastung, religiöse wie 
pädagogische Bildungsangebote, aber auch 
Möglichkeiten von Selbst-, Gruppen- bzw. 
grundsätzlicher Beziehungserfahrung ein­
schließt. Hintergrund ist der uneinge­
schränkte Blick auf gesellschaftliche Wand­
lungsprozesse, der gerade im Bereich der 
deutlich veränderte Bedingungen heutigen 
Aufwachsens wie auch der familiären Sozi­
alstrukturen (wie Ein-Eltem-Familien oder 
Patchwork-Familien) vor der Herausforde­
rung steht, kontextbezogene Strategien zu 
entwickeln. Um sich auf ihre neue Rolle als 
Eltern vorzubereiten bzw. den Belastungen 
und Herausforderungen im Alltag mit (klei­
nen) Kindern gewachsen zu sein, heißt El- 
tem-Kind-Arbeit die Belange von werden­
den und jungen Eltern zur gesellschaftli­
chen Aufgabe zu machen. Dem Mangel an 
Tradierung von Erfahrung und praktischer 
Unterstützung, den der gesellschaftliche 
Wandel von der Großfamilie zur Kleinfami­
lie mit sich gebracht hat, korrespondiert 
eine Marginalisierung und Vernachlässi­
gung von unterstützenden Maßnahmen 
durch gesellschaftliche, aber auch kirchli­
che Institutionen. Weitgehend auf sich al­
lein gestellt -  untermauert von einer der 
Freiheit verpflichteten Forderung des unbe­
dingten Schutzes der familiären Privat­
sphäre -  sind viele Eltern besonders in den 
ersten Lebensjahren des/der Kinder über­
fordert und geraten schnell an ihre Bela­
stungsgrenzen. Will man Bedingungsfakto­
ren zur Entwicklung von Beziehungsfähig­
keit frühzeitig und das heißt möglichst 
effektiv angehen, so ist die Phase des durch 
außerfamiliäre Unterstützung getragenen
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Hineinwachsens in die Elternrolle (Schwan­
gerschaft, Geburt, Säuglings- und Klein­
kindzeit) im Grunde der Kairos zur Fami- 
lienbildung.

Die emotionale Dimension der Er­
wachsenenbildung erweist sich hierbei als 
ein entscheidendes, aber weithin vernach­
lässigtes Kriterium der Eltern-Kind-Arbeit. 
Mit dem Slogan ,Bildungstheorie ist Bin- 
dungstheorie420 verweist Arnold auf ein De­
siderat der Erwachsenenpädagogik, das nur 
durch Angebote zur sowohl emotionalen als 
auch kognitiven Selbstreflexion aufzuhe­
ben ist. Bedeutungsvoll ist hierbei die Inte­
gration körperorientierter Komponenten, 
um die leib-seelische Dimension von Emo­
tionen zu berücksichtigen. Hier wiederum 
schließt sich der Bogen zum bindungstheo­
retischen Zusammenhang der Eltem-Kind- 
Beziehung. Auch wenn dies hier nur ange­
deutet werden kann, ist für die frühkindli­
che Entwicklung die Bedeutung mitfühlen­
der Nähe als körperlicher Ausdruck zentral. 
Wie die neuere Säuglingsforschung gezeigt 
hat, ist das nicht-sprachliche Erinnerungs­
vermögen -  man könnte auch von Leibge­
dächtnis21 sprechen -  von evidenter Bedeu­
tung: „Spätere Beziehungserfahrungen 
werden in diese,Hüllen4 eingebaut, so dass, 
metaphorisch ausgedrückt, die ursprüngli­
chen, vorsprachlichen (affektiven und kör­
perlichen) Erfahrungen wirklich ein Funda­
ment bilden, auf das spätere sprachliche Er­
eignisse aufbauen, da die gespeicherten Er­
fahrangen immer auch die Wahrnehmung 
neuer Situationen beeinflussen.“22

Damit wird auch eine gesellschaftskri­
tische und politische Perspektive deutlich, 
da Angebote der Eltern- und Familienbil­
dung von Seiten einer ,mitfühlenden Kir­
che4 hieße, sich dezidiert für sozial und bil­
dungspolitisch benachteiligte Menschen 
einzusetzen, indem ihnen adäquate Ange­
bote von ,Bildung bei gleichzeitiger Entla­
stung4 gemacht werden. Die im Juli 2006 
von der Evangelische Kirche herausgegebe­
ne Denkschrift mit dem Titel ,Gerechte 
Teilhabe. Befähigung zu Eigenverantwor­
tung und Solidarität4 setzte hierzu wichtige 
Impulse, die weiter betont, konkretisiert 
und kontextuell umgesetzt werden müssen.

Die wachsende Armutsproblematik ist als 
evidenter Bedingungsgrund für mangelnde 
Beziehungsfähigkeit oder gar der Genese 
von Gewaltbereitschaft in unserer Gesell­
schaft in den Blick zu nehmen. Der soziale 
Friede ist insofern gefährdet, da sich die 
Schere zwischen ,arm‘ und ,reich4 weiter 
ausweitet und das Armutsrisiko des Mittel­
standes drastisch erhöht ist. Einer Vertei­
lungsgerechtigkeit im Blick auf die materi­
ellen Güter und Sicherheiten muss eine Be­
teiligungsgerechtigkeit korrespondieren. 
Da -  wie die Denkschrift betont -  von allen 
zur Armut beitragenden Faktoren mangeln­
de Bildung am deutlichsten durchschlägt, 
heißt familien- aber auch gesellschaftsbe­
zogene Beziehungsförderang, auch ,bil- 
dungsfemere4 Schichten mit attraktiven 
und realisierbaren Angeboten zu erreichen. 
Nur dies kann der Gefahr entgegen wirken, 
dass sich das Armutsprpblem über Genera­
tionen fortsetzt, wenn es nicht gelingt, die 
Bildungschancen im Horizont von Famili­
enbildung als pädagogischem und religi­
onspädagogischem Handlungsfeld zu opti­
mieren.

Mit dem Begriff d e r ,Familienbildung4 
sollen zwei Akzentuierungen deutlich ge­
macht werden: Zum einen wird in Erweite­
rung des gängigen Begriffs von ,Elternbü- 
dung4 dem systemischen Charakter von Fa­
milie Rechnung getragen, um das System 
der Eltem-Kind-Beziehung in seiner Ge­
genseitigkeit und Vernetzung nicht aus dem 
Blick zu verlieren. Im Sinne eines ,Familie 
haben alle423 ist hier an ein generationenü­
bergreifendes Konzept gedacht. Zum ande­
ren wird der Terminus der ,Familienera’e- 
hung' zugunsten eines Bildungsverständ­
nisses erweitert, um den Prozess einer 
wechselseitigen Erschließung in Freiheit zu 
betonen. Dass Familie hier nicht länger als 
Defizitmodell, sondern als primäre Instanz 
zur Vermittlung von Daseinskompetenz 
fürs Leben konstruktiv in den Blick zu neh­
men ist, korrespondiert der Bedeutung von 
religiöser Bildung in Familien, die weniger 
auf Glauben im Sinne eines Für-Wahr- 
Haltens theologischer Inhalte als vielmehr 
auf Glauben als der „Erfahrung des u n ^ ;'  
dingten Erwünscht- und Anerkanntseins4 2
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aufbaut. Im Sinne einer „impliziten religiö­
sen Bildung“25 ist das, was im Zusammen­
leben der Familien bereits intendiert und 
gelebt wird, wertschätzend anzuerkennen 
und durch Bildungsangebote zu unterstüt­
zen. Ziel führend erscheinen hier jedoch 
Angebote, die sich zum einen auf den Le­
benskontext von Eltern beziehen (also in 
pädagogischer Hinsicht interessant sind) 
und zum anderen religiöse Fragen integrie­
ren. Dies sollte jedoch in einem dezidiert 
offenen Charakter geschehen: Das heißt, 
dass auch nichtkirchlich sozialisierte und 
gebundene Eltern angesprochen und in ih­
rer Kompetenz wahrgenommen werden. In­
sofern bedürfen Eltern in den meisten Fäl­
len keiner Belehrung, sondern einer Bekräf­
tigung und Unterstützung in ihrem Han­
deln. Kirche und kirchliche Erwachsenen­
bildung hat hier ihren Ort an der Seite der 
Eltern, durch seelsorgerlich-beratende, aber 
auch neue Perspektiven eröffnende Bil­
dungsangebote. Zentral ist, dass diese An­
gebote unter der Prämisse ,familiäre Entla­
stung“ (z.B. durch gleichzeitige Kinderbe­
treuungsmöglichkeiten) geplant werden, 
sowohl Mütter wie auch Väter in ihren spe­
zifischen Fragen und Problemen anspre­
chen und ,niedrigschwellig“ wahrgenom­
men werden können, d.h. dass sowohl the­
matisch als auch formal nicht nur ein Kli­
entel der höheren Bildungsschicht avisiert 
wird. Zum Beispiel hat sich gezeigt, dass 
gemeinsame Exkursionen oder so genannte 
,Outdoor-activities“ (wie Vater-Kinder- 
Zelten) oder Feste geeignet sind, den Rah­
men zu öffnen. Doch auch die inhaltlich­
konkrete Thematisierung von emotionaler 
Beziehungsfähigkeit -  hier am Beispiel von 
Mitgefühl und Mitgefühlsentwicklung -  hat 
im Rahmen der generationenübergreifen­
den Familienbildung einen hohen Attrakti­
vitätswert: Der Stellenwert emotionaler 
Bildung angesichts der „vergessenen Ge­
fühle in der Erwachsenenpädagogik“26 ver­
bindet Persönlichkeitsbildung mit Emoti­
onsiemen. Als ein wesentliches Ziel emo­
tionaler Lernprozesse bei Erwachsenen 
sieht Arnold die Förderung empathischer 
Fähigkeiten, die sich nur „aufbauend auf ei­
ner bereits fortgeschrittenen emotionalen

Selbstreflexivität entwickeln“27 können. In­
dem das Thema Mitgefühl die Beziehungs­
dimension -  auch unter dem Blickwinkel 
von misslingenden, scheiternden oder ge­
walttätigen Beziehungen -  inkludiert, ge­
winnt es persönliche Relevanz. In der The­
matisierung der Bandbreite von Mit- 
Fühlen, also auch im Blick auf Mit-Freuen 
und Mit-Hoffen, liegt eine besondere Chan­
ce, auf zeitgemäße Weise grundlegende 
Fragen des Zusammenlebens in der Familie 
und darüber hinaus zu thematisieren, die so­
wohl implizit als auch explizit religiös de­
terminiert sein können.

4.2 Religiöse Bildung im Vorschulalter
Im gegenwärtigen gesellschaftspoliti­

schen Diskurs wird dringend der Ausbau 
der Kleinkindbetreuung gefordert. In bil­
dungspolitischer Hinsicht kann jedoch 
nicht nur die flächendeckende Einführung 
von kostengünstigen Betreuungsmöglich­
keiten, sondern die Koppelung an bildungs­
orientierte und durch pädagogische For­
schung auch empirisch validierte Förder­
maßnahmen zur Unterstützung der kindli­
chen Entwicklung sinnvoll sein. Dem Zu­
wachs an außerfamiliärem Einfluss durch 
Erzieherinnen (der Frauenanteil liegt bei ca. 
95%) muss eine erhöhte Aufmerksamkeit 
auf die Aus-, Fort- und Weiterbildung der­
selben korrespondieren. So wird gegenwär­
tig die im europäischen Vergleich qualitativ 
defizitäre Berufsausbildung für Kindergärt­
nerinnen angemahnt und Möglichkeiten ei­
nes akademischen elementarpädagogischen 
Studiums diskutiert.28 Auch ein (früh)kind- 
liches Recht auf religiöse Bildung27 kann 
nur konstruktiv umgesetzt werden, wenn 
dem Postulat einer offensichtlichen Rele­
vanz der religiösen Entwicklung im Vor­
schulalter auch empirische Forschungspro­
jekte und handlungsorientierte Impulse für 
Ausbildung und Berufspraxis folgen. Das 
Thema Entwicklung von Beziehungsfähig­
keit bietet eine mögliche Konkretisierung 
von religiös — wie auch interreligiös -  fun­
dierter und zugleich ethisch relevanter Bil­
dung im Kindergarten. Dies bezieht sich 
insbesondere auf die Herausforderung. Er-
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zieher und Erzieherinnen für ihre Verant­
wortung von mitfühlendem und prosozialen 
Verhalten bei den Kindern zu sensibilisie­
ren. Die Entwicklungspsychologin Jutta 
Kienbaum hat in ihrer Arbeit auf das ver­
nachlässigte Forschungsgebiet des Erziehe­
rinnenverhaltens verwiesen30 und deutlich 
gemacht, dass der Einfluss der Betreuungs­
personen auf die sozioemotionale Entwick­
lung (insbesondere auch in geschlechtsspe­
zifischer Hinsicht) evident ist. So konnte in 
mehreren Studien nachgewiesen werden, 
dass Kindergartenkinder in der Mehrzahl 
die Verantwortlichkeit zu Trost und Hilfe an 
Erzieherinnen delegiert hatten, weil sie in 
ihren mitfühlenden und prosozialen Kom­
petenzen nicht anerkannt, gefordert oder 
gefördert wurden.31 So werde bei den Kin­
dern das Gefühl der Verantwortlichkeit mit 
nachhaltiger Wirkung eingedämmt. Da 
konkrete Ausbildungskonzepte einer Sensi­
bilisierung von Erzieherinnen für diesen 
Bereich der Förderung mitfühlender Kom­
petenzen noch weitgehend fehlen, besteht 
hier Forschungs- und Entwicklungsbedarf. 
Wichtig scheint es, emotionspsychologi­
sches Wissen zu Mitgefühl und Bezie­
hungsfähigkeit (auch in seiner theologi­
schen Fundierung) zu vermitteln, um krea­
tive Möglichkeiten der praktischen Umset­
zung zu diskutieren: so dürften lobende und 
bestärkende Reaktionen der Erzieher und 
Erzieherinnen für Kinder, die mitfühlend 
agieren, Signalwirkung für andere haben. 
Auch gezielt die Kinder zum Hilfspersonal 
(beim Trostspenden,, Verarzten1 oder ,Auf- 
muntem1) zu ernennen, dürfte motivierende 
Reize auslösen. Selbstverständlich wäre 
auch die inhaltliche Reflexion von Mitge­
fühl im Stuhlkreis (auch eingebettet in eine 
biblische Geschichte wie zum Beispiel dem 
.Gleichnis vom Verlorenen Schaf1 oder der 
Beispielerzählung vom .Barmherzigen Sa­
mariter1) sinnvoll. Hier gibt es viele leicht 
umsetzbare Möglichkeiten für die Praxis, 
die auf den Nenner zu bringen wären: „Als 
Erfahrungsraum und Experimentierfeld des 
Kindes geht es im Kindergarten noch mehr 
als in anderen kirchlichen Bildungsberei­
chen darum, die christliche Botschaft zu le­
ben, anstatt sie zu lehren.“32

4.3 Religionsunterricht in der Grundschule
Last but not least bleibt ein Schwer­

punkt religionspädagogischen Handelns 
der Religionsunterricht. Hier sehe ich die 
große Aufgabe darin, im Konzert der Wer­
tebildung am Lem- und Lebensort Schule 
die Chancen religiös begründeter ethischer 
Bildung effektiver umzusetzen. Ethische 
Bildung im Religionsunterricht ist immer 
mehr als ein Kenneniemen von Kriterien 
christlicher Urteilsbildung bzw. ein ,Reden 
über christliche Ethik’. Es bedarf hierzu ei­
ner Ermöglichungsdidaktik. Das heißt -  die 
Schüler und Schülerinnen brauchen Mög­
lichkeiten, eigene Erfahrungen, Fragen, 
Eindrücke und Gefühle im Unterrichtspro­
zess zum Ausdruck zu bringen. Die emotio­
nale Dimension des Lernens in den Blick zu 
nehmen, ist nicht nur für den Bereich der 
Grandschuldidaktik, sondern gerade auch 
für die weiterführenden Jahrgangsstufen, in 
denen eher kognitive Lernprozesse inten­
diert sind, wesentlich.

In einer Zusammenschau theologi­
scher, pädagogischer und psychologischer 
Bedingungen lassen sich folgende Momen­
te als Kriterien einer auch in emotionaler 
Hinsicht reflektierten Förderung von Bezie­
hungsfähigkeit umsetzen.33

4.3.1 Förderung des Erlebens positiver 
Emotionen

Aus emotionspsychologischer Sicht 
wird eine besondere Chance präventiver In­
tervention in der Möglichkeit des Erlebens 
positiver Gefühle zum Aufbau psychoso­
zialer Ressourcen gesehen. Das heißt: 
Wenn eine positive Bestärkung des Selbst­
bewusstseins das Fundament emotionaler 
Kompetenzentwicklung darstellt, dann 
trifft die Grandintention christlichen Religi­
onsunterrichts ins Schwarze: Denn der 
christliche Glaube hat sui generis die Auf­
gabe, als Ausdruck des Evangeliums die 
mitfühlende und liebende Zuwendung 
Gottes zu jedem Menschen spürbar werden 
zu lassen. Gemeint ist dies in einer begriff­
lichen Weite, die nicht missionarisch miss­
verstanden werden sollte. Denn bildungs­
theoretisch versteht sich der Religionsun-
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terricht als Bildung zur Selbst-Bildung und 
garantiert damit Freiheit. Freiheit im 
Fühlen, Denken und Glauben. Gerade darin 
liegt ja die grundsätzliche Wertschätzung 
des Subjekts, die -  wo und wenn sie ver­
wirklicht ist -  auch in emotionaler Hinsicht 
nur positiv erlebt werden kann.

4.3.2 Wahrnehmung und Ausdruck von 
Emotionen

Als Grundbedingung emotionaler wie 
auch sozialer Entwicklung gilt eine Wahr­
nehmungsschulung der Schüler und Schü­
lerinnen. Gerade im gegenwärtigen Kontext 
von medialer Reizüberflutung wird diese 
programmatisch als ästhetische Bildung im 
ursprünglichen Sinn des Wortes gefordert. 
Dass der Religionsunterricht besondere 
Möglichkeiten auch zur Wahrnehmung von 
Emotionen bietet, liegt auf der Hand und 
kann methodisch adäquat umgesetzt wer­
den: Wege der Selbstreflexion -  ob dies Me­
ditationen, Bildbetrachtungen, spielerische 
Elemente oder kreatives Schreiben sind -  
umfassen genuin religionspädagogisches 
Handeln und ermöglichen die Bewusstwer- 
dung von Gefühlen. Dass der Rahmen je­
doch so zu öffnen ist, dass alle Gefühle er­
laubt sind und nicht im Sinne eines ,Religi- 
onstunden-Ichs‘ nur die positiven und pro­
sozialen Gefühle artikuliert werden dürfen, 
muss betont werden. Die Dependenz von 
emotionaler und ethischer Bildung darf 
nicht so verstanden werden, dass vorgege­
bene Werte und Normen die Emotionen zu 
bestimmen haben. Subjektorientierung 
nach evangelischem Bildungsverständnis 
heißt, dass mit allen Gefühlen, so wie sie 
eben sind, umzugehen ist. Insofern ist es 
Aufgabe der Religionslehrkraft, negative 
oder aggressive Gefühle nicht zu bewerten, 
sondern gemäß dem „Grundsatz: alle Ge­
fühle sind erlaubt, aber nicht alle Verhal­
tensweisen“34 zu differenzieren und ge­
meinsam mit den Schülerinnen und Schü­
lern zu reflektieren, wie Emotionen entste­
hen und wie konstruktiv und ehrlich mit ih­
nen umgegangen werden kann.

Hierzu gehört auch die Auseinander­
setzung mit biblischen Texten, in denen Ge­
walt eine Rolle spielt -  weder die Verdrän­

gung solcher Texte, noch deren Rationali­
sierung oder Harmonisierung sind legitim 
oder hilfreich. Vielmehr können sie eher ge­
eignet sein, um negative, angst- und schuld­
besetzte Gefühle von Kindern aufzugreifen 
und einen Prozess gemeinsamer Klärung in 
Gang zu bringen.

4.3.3 Schulung von Emotionsverständnis 
und Emotionswissen

Eigene Gefühle wahmehmen, verbal 
artikulieren oder nonverbal ausdrücken zu 
können, bedarf eines Kontextes, der durch 
gegenseitige Wertschätzung und Achtung 
bestimmt ist. Der Religionsunterricht kann 
-  vielleicht mehr als andere Fächer -  Mög­
lichkeiten zur Sensibilisierung eigener Ge­
fühle eröffnen, denn neben der zwi­
schenmenschlichen Perspektive spielt ja 
auch die Gott-Mensch-Beziehung als Mög­
lichkeit einer Transzendierung der Wirk­
lichkeit eine Rolle.

Dies wirft insbesondere die Frage an 
eine adäquate Bibeldidaktik auf, mit deren 
Hilfe es gelingen kann, eigene Emotionen 
in der Fülle der Gefühlswelten biblischer 
Figuren zu verlebendigen und zu reflektie­
ren. So sind biblische Geschichten geeig­
net, sowohl Basisemotionen (wie Freude. 
Wut, Angst, Traurigkeit), als auch komple­
xe Emotionen (wie Mitgefühl, Neid. Schuld 
etc.) in der Verfremdung biblischer Perso­
nen ausdrücken zu dürfen. Wichtig ist hier­
bei, dass nicht eine von der Lehrkraft aus­
gewählte Emotion einer biblischen Figur 
nur nachempfunden werden soll - so nach 
dem Motto: „Stellt euch vor, ihr seid jetzt 
alle so enttäuscht wie Maria Magdalena!" 
Es geht ja nicht darum -  und in der Ge­
schichte der religionsdidaktischen Konzep­
tionen gäbe es eine Fülle von derartigen 
Beispielen -  zum Zwecke einer pädagogi­
schen Intention fremde Gefühle in einem 
manipulativen Sinne .nachzuemptinden . 
sondern es geht darum, eigene Gefühle 
wahrzunehmen.

Nach meiner Erfahrung bieten bibli­
odramatische Elemente oder auch die Me­
thode des Bibliologs im Religionsunterricht 
auf spielerische Weise die Chance. Selbst-
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erfahrung und Texterfahrung in Verbindung 
zu bringen. Wenn sich eine Gruppe von 
Schülern und Schülerinnen in die Person ei­
ner biblischen Geschichte hineinversetzen 
und die Geschichte damit emotional verle­
bendigen, so weitet das ein Wissen und Ver­
stehen von Emotionen.

4.3.4 Emotionsregulation
Dass es Möglichkeiten gibt, mit Äng­

sten konstruktiv umzugehen oder eine ag­
gressive Stimmung zu bewältigen, spielt im 
Alltag eine entscheidende Rolle und wird 
aus entwicklungspsychologischer Sicht als 
Voraussetzung für emotionale Kompetenz 
gesehen. Eine Selbstinstruktion wie ,sich 
selbst Mut zusprechen1 wäre ein Beispiel 
für Emotionsregulation. Dies kann im reli­
giösen Kontext bedeuten, dass ein Kind -  
wie Bernhard Grom es nennt - „Strategien 
zur Belastungsbewältigung“25 entwickeln 
kann, wie zum Beispiel auf der Basis des 
Glaubens an einen mitfühlenden Gott, der 
es in schwierigen Situationen von Angst 
oder Ohnmacht eben nicht allein lässt. An­
gesprochen ist hier die seelsorgerliche Di­
mension des Religionsunterrichts, die in 
wachsendem Maße in der Schule eine Rol­
le spielt.

Ein Schritt auf dem Weg zur Emoti­
onsregulation ist jedoch auch, negative Ge­
fühle wie Wut oder Neid zulassen und aus­
drücken zu können. Biblische Geschichten 
sind geeignet, solche Emotionen aufzugrei­
fen und zu reflektieren. Beispiel weise dürf­
ten nicht wenige Kinder, für die Geschwi- 
sterrivalität ein zentrales Thema ist, sich in 
die klassischen Brudergeschichten wie 
Kain und Abel oder Jakob und Esau hinein­
versetzen können: Was trieb Kain zum Bru­
dermord und Jakob zum Betrug? Zumindest 
kann mit der Einfühlung in die Täterper­
spektive deutlich werden, dass negative Ge­
fühle auch in der Klage oder Anklage Got­
tes ihren Ort finden dürfen und dass die Bi­
bel z.B. in den Psalmen hier zum hilfreichen 
Fundort werden kann. Damit wird deutlich, 
dass in biblischen Texten auch ein emotio­
nales Fundament gegeben ist, auf dem ethi­
sche Leitziele des Religionsunterrichts ihre 
Basis finden.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die 
Förderung mitfühlender Kompetenzen ein 
zukunftsweisender Ansatzpunkt zur Ent­
wicklung kindlicher Beziehungsfähigkeit 
und Prosozialität darstellt. Eine wachsende 
Sensibilität für die emotionalen Dimensio­
nen religiöser wie ethischer Bildung bedarf 
daher auf diesem theoriegeleiteten Hinter­
grund, der sowohl theologisch wie psycho­
logisch und pädagogisch fundiert ist, pra­
xisnaher Konzepte im Bereich der Famili­
enbildung wie auch in vorschulischen und 
schulischen Bildungsprozessen religions­
pädagogischen Handelns.

Die Autorin ist Professorin am Lehrstuhl 
fü r  evangelische Praktische Theologie! 
Religionspädagogik an der Universität 
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