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Werte-Bildung mit Gefiihl

Werte-Bildung mit Gefiihl - Méglichkeiten und Grenzen
im Religionsunterricht

Elisabeth Naurath

1. Werte-Bildung im Zusammenhang von Fiihlen, Denken und Handeln
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Bild aus Zeitschrift SWZ 60 (32. Jg.) 2004, S. 4

Sie sehen hier eine Alltagsszene: ein Kind will anscheinend einem anderen das
Spielzeug wegnehmen. Eine emotional aufgeladene Situation, die doch — da die
Mimik des rechten Kindes nicht eingezeichnet ist, vage bleibt. Mit welchem
Gesichtsausdruck kénnen Sie sich die Reaktion des rechten Kindes vorstellen?
Wird es in Trénen ausbrechen? Wird es wiitend reagieren und sich wehren?
Wird es vielleicht lachen, weil es denkt, das andere Kind macht ja nur Spaf?

Vieles ist méglich und verdeutlicht: Emotionen zeigen ist die eine Seite,
Emotionen deuten die andere. Soziale Interaktionen gehen niemals ohne Ge-
fiihle einher. Schwieriger noch: Soziale Interaktionen bediirfen des richtigen
Verstehens emotionaler Ausdrucksweisen.

Aus diesem Grund ist auch emotionales Lernen fiir das Vorhaben der Wer-
te-Bildung' relevant und eine ausschliefliche Fixierung auf kognitive Lernpro-
zesse nicht ausreichend. Ist es so, dass ethisches Urteilen und ethisches Handeln

' Vgl auch Naurath, Elisabeth: ,Das Kind muss nicht erst in den Brunnen fallen* —

Ein Pladoyer fiir die Forderung mitfithlender Kompetenzen als religionspidagogischer
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quasi zwei Paar Stiefel bleiben, wenn die emotionale Grundlage in ethischen
Entscheidungsprozessen unbeachtet bleibt, miissen wir uns von péadagogischer
Seite fragen? Doch wie bilden sich eigentlich Werte? und welche Beziehungen
zwischen Werthaltungen und Verhaltensdispositionen gibt es? So wissen wir
beispielsweise aus dem Bereich der Umweltethik, dass das Umweltwissen in
den vergangenen Jahren stark gewachsen ist: Schiiler und Schiilerinnen sind
sehr gut iiber Ursachen, Folgen und Wirkungen menschlichen Handelns auf die
Umwelt informiert, sie kennen umweltethische Zusammenhinge und ziehen
hieraus doch — wie iibrigens die meisten Erwachsenen — kaum lebensprakti-
sche Konsequenzen.

Fiir das Vorhaben der Werte-Bildung? ist daher — so meine Grundthese —
eine Erweiterung der Perspektive auf den Interdependenzzusammenhang von
kognitiven und emotionalen Lerndimensionen — gerade auch aufgrund aktuel-
ler neurophysiologischer Studien® — nétig. Fiir die Religionspiddagogik bedeutet
dies: Im Kontext ethischer Bildungsprozesse ist es selbstverstindlich wichtig,
grundlegend theologisch argumentieren und ethische Kriterien benennen zu
kénnen. Doch damit sind wir vorrangig auf einer kognitiven Ebene und haben
das Subjekt als solches nur am Rande erfasst. Denn: Der Anspruch christlich
verantworteter Bildung bliebe weit hinter seinen Zielen zuriick, wenn Bildung
als Selbstbildung nicht in ernst zu nehmender Weise subjektbezogen wire.

Wenn wir aber den Menschen als Subjekt in den Blick nehmen, dann geht
das nicht ohne dessen Gefiihle. Subjektorientierung kann also nicht ohne eine
Reflexion der emotionalen Dimension des Menschseins gelingen — zumal Reli-
gion neben allem Wissen, Deutungs- und Reflexionsvermégen auch als Gefiihl
anzusehen ist.

Welche Wirkung — so miissen wir uns fragen — haben dann unsere Bemii-
hungen um ethische Lernprozesse, wenn sie nicht selten im wahrsten Sinne
des Wortes ,iiber die Képfe hinweg’ zu gehen scheinen? Kann es sein, dass die

Ansatz der Gewaltprivention. In: Deutsche Evangelische Gesellschaft fiir Erwachsenen-
bildung (Hg.): Themenheft Gewalt, 3 (2008), 4-9.

* Vgl Krobath, HT.. Werte. Ein Streifzug durch Philosophie und Wissenschaft.
Wiirzburg 2009.

* Vgl auch Mokrosch, R./ Regenbogen, A. (Hg.): Werte-Erziehung und Schule. Ein
Handbuch fiir Unterrichtende. Géttingen 2009/ vgl. Blasberg-Kuhnke, M./ Gliser, E./
Mokrosch, R./ Miiller-Using, S./ Naurath, E. (Hg.): Werte-Bildung interdisziplinir (er-
scheint Géttingen 2013).

* Vgl beispielsweise Pauen, Sabine/ Elsner, Birgit: Neurobiologische Grundlagen der
Entwicklung. In: Oerter/ Montada (Hg.): Entwicklungspsychologie. Weinheim 2008,
67-84.
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Werte-Bildung mit Gefiihl

vielbeschworene’ Dreidimensionalitit ethischer Bildung als Ineinandergreifen
von emotionalen, kognitiven und pragmatischen Elementen einer offensicht-
lichen Dominanz der Kopflastigkeit unterliegt — insbesondere in den héheren
Jahrgangsstufen?

Ein Beispiel, das symptomatisch fiir ein Programm zu stehen scheint: Beim
ersten Elternabend zum Ubertritt ins Gymnasium wird nicht selten den Eltern
ganz deutlich mitgeteilt, dass es nun mit dieser ,Kuscheldidaktik’ der Grund-
schule ein Ende habe. Jetzt sei der Kontext des Lernens eben nicht mehr so
personlich-emotional, beziehungsorientiert ausgerichtet. Nun miissten die
Kinder vielmehr mit Folgendem klar kommen: Hiufig wechselnde Fachlehrer,
immer wieder neu zusammengewiirfelte Klassen, Ausrichtung des Lernens auf
Inhalte, die tiberwiegend kognitiv vermittelt und abgerufen werden. Spitestens
in der Sekundarstufe I scheint der ,Ernst des Lebens‘ nun wirklich den Schul-
alltag zu bestimmen, denn mit der Einteilung der Schiiler und Schiilerinnen in
verschiedene Schultypen ist der Zusammenhang von Lernleistung und Schul-
bzw. Berufsbiographie offensichtlich geworden. Die Leistungsorientierung geht
unterrichtspraktisch damit einher, sich auf die Aneignung priifbaren Lernstoffs
zu konzentrieren.

Hiervon sind auch der Religionsunterricht und dessen fachspezifische In-
tention ethischer Bildung nicht ausgeschlossen, denn: ,Fiir einen ethisch aus-
gerichteten RU diirfte jedenfalls der kognitiven Dimension sittlicher Erziehung
schon deshalb lernzielmiflige Prioritit zukommen, weil die schulunterrichtli-
chen Bedingungsfaktoren allen affektiven und pragmatischen Zielen sehr enge
Grenzen setzen, Eine religionspiadagogische Tradition, die auch im Kontext
von Werte-Bildung die kognitive Dimension eindeutig priferiert und héher
bewertet, begriindet dies — durchaus plausibel — entwicklungspsychologisch.
Allerdings mit einer entwicklungspsychologischen Linie, die vorrangig auf
Kognitionspsychologie setzt und in einem Rekurs auf die strukturalistischen
Theorien von Piaget, Kohlberg und Oser/ Gmiinder neuere gegenwiirtige emo-
tionspsychologische Erkenntnisse noch weitgehend ausblendet. So erstaunt
nicht, dass die Arbeit mit Dilemma-Geschichten religionsdidaktisch besonders
hoch im Kurs steht, weil die Argumentationsmuster zur Begriindung eines mo-
ralischen oder religiosen Urteils gut einzuordnen sind und insofern klare Riick-
schliisse auf die Entwicklung der Schiiler und Schiilerinnen zu geben scheinen.
Allerdings muss hinterfragt werden, ob wir angesichts der Urteilskraft von ethi-

*  Lachmann, Rainer: Ethische Kriterien im Religionsunterricht. Dargestellt am Bei-
spiel des Agapekriteriums. Giitersloh 1980, 51.
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schen — oft der Lebenswelt der Jugendlichen weit entfernten — Diskursen um
Konfliktgeschichten wirklich auch von Werte-Bildung sprechen kénnen.

Demgegeniiber miisste — um den Zusammenhang zwischen Denken und
Glauben, Verstehen und Gefiihl, Theorie und Praxis zu sehen — auch die reli-
gids-emotionale und zugleich theologische Fundierung ethischen Handelns in
den Blick genommen werden: Stehen doch auch — theologisch ausgedriickt —
Gabe und Aufgabe in einem unabdingbaren Zusammenhang, so dass die guten
Werke ,sua sponte* (also wie von selbst) aus dem Glauben an die Liebe Gottes
erwachsen. Deshalb sind nach christlichem Verstindnis Gottes- und Nichs-
tenliebe nicht zu trennen. Doch was bedeutet dies konkret fiir eine christlich
verantwortete Werte-Bildung?

2.,Sich wertgeschiitzt fithlen und wertschitzen* als Schliissel
zur Werte-Bildung®

»Wenn substantivisch von Werten die Rede ist, hort sich das an, als seien Werte
etwas Dingliches, als hafte der Wert den Dingen und Gedanken an‘?, so Jo-
sef Fellsches in einem Grundsatzartikel zu Werten und Normen. Betont man
demgegeniiber die Beziehungsdimension von Werten, markiert dies meines Er-
achtens einen markanten und weitreichenden Perspektivenwechsel, der Werte-
Bildung weniger substantivisch als prozessbezogen und dynamisch betrachtet,
ganz in dem Sinn: ,Werte bestimmen, was wir tun und was uns wichtig ist“s,
Da in den frithen Beziehungserfahrungen der Grundstein menschlicher Be-
ziehungsfahigkeit gelegt wird®, kénnen wir auch davon ausgehen, dass die Bil-
dung von Wertungen und Werten mit den lebensgeschichtlich frithen Anfingen
beginnt. Die Interaktionen mit den ersten Bezugspersonen bestimmen fiir das
Kind ein Gefiihl von Wertschitzung", das sich zuniichst vorbewusst etabliert.

6

Vgl. zum Folgenden auch Naurath, E. Wertschitzung als padagogische Grundhal-
tung. In: Blasberg-Kuhnke/ Gliser/ Mokrosch/ Miiller-Using/ Naurath (Hg.): Werte-
Bildung interdisziplinir (erscheint Gottingen, 2013).

7 Fellsches, ].: Werte und Normen, Tugenden und Regeln, in: Mokrosch/ Regenbogen
(Hg.), Werte-Erziehung und Schule. Ein Handbuch fiir Unterrichtende, Géttingen 2009,
118-125, 118.

#  Migge, B.: Handbuch Coaching und Beratung. Weinheim 2005, 64.

* Vgl Schneewind, K.: Sozialisation und Erziehung im Kontext der Familie, in: Oer-
ter/ Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie Weinheim-Basel 2008, 117-145.

10 Barbara Mettler-v. Meibom, Wertschitzung. Wege zum Frieden mit der inneren
und dufleren Natur. Miinchen 2006

102



‘]——————7,

Werte-Bildung mit Gefiihl

Wie wird verbal innerhalb der Familie als Primirgruppe des Beziehungssystems
kommuniziert und interagiert? Auch wenn Worte noch nicht verstanden wer-
den, kann der Siugling bereits in der Konnotation der Verbalitit (Stimme, Ton-
hohe, Sprachmelodie etc.) eine atmosphirische Gestimmtheit spiiren, die durch
nonverbale Eindriicke (wie Mimik, Gestik etc.) erginzt wird."! Insofern kann das
Beziehungssystem auch als Bedeutungssystem gesehen werden. Das heifit: N och
bevor ein Kind Beziehungsstrukturen und -muster rational nachvollziehen und
verstehen kann, kann es bereits fiihlen, ob es sensibel wahrgenommen wird, ob
warmherzig mit ihm umgegangen wird — kurz gesagt: welche Wertschétzung
ihm entgegen gebracht wird. Meines Erachtens liegt hier das Fundament aller
Werte-Bildung, wenngleich dieser Zusammenhang in der bisherigen Forschung
zur ethischen Entwicklung noch weitgehend unbearbeitet ist."

Insofern bestimmen also zunichst leiblich wahrgenommene sowie emoti-
onale Kriterien die Entwicklung der Beziehungsfihigkeit als Basis der Werte-
bildung: Hierbei ist wichtig, dass dieses affektive Band ,einerseits einem Be-
diirfnis nach Bezogenheit, andererseits einem Bediirfnis nach Autonomie im
Sinne einer eigenstindigen Weltaneignung“"* gerecht werden. In dieser frithen
Polaritit von Bezogenheit und Autonomie (Bindung und Freiheit) konstituiert
sich Beziehungsfihigkeit im Horizont emotionaler als sozialer Kompetenz-
entwicklung, die sich erst nach und nach durch kognitive und pragmatische
Fahigkeiten ausdifferenziert. So wurde von Seiten der Emotionspsychologie
vielfach die Kompetenz auch schon kleiner Kinder zur Beziehungsfihigkeit
auf der Basis mitfithlender und prosozialer Fahigkeiten belegt."* Betrachtet

' Die neuere Siuglingsforschung hat darauf verwiesen, dass nicht erst durch wach-
sende kognitive und verbale Kompetenzen sozial-emotionale Beziehungsstrukturen
aufgebaut werden, sondern faciale (gesichtsbezogene, v.a. mimische) und vokale Ge-
fiihlsauerungen priigenden Einfluss von den ersten Lebenstagen an haben (vgl. Erwin
Lemche, Sozioemotionale Entwicklung, in: Keller Heidi: Handbuch der Kleinkindfor-
schung, Bern, 3. Auflage 2002, 994).

12 Religionspidagogisch wurde dieser Zusammenhang fiir die Entwicklung des Mit-
gefiihls beschrieben: vgl. Elisabeth Naurath, Mit Gefiihl gegen Gewalt. Mitgefiihl als
Schliissel ethischer Bildung in der Religionspadagogik. Neukirchen 2010/ fir den Vor-
schulbereich vgl. Teschmer, C.: Mitgefiihl als Weg zur Werte-Bildung. Elementarpida-
gogische Forschung zur Beziehungsfihigkeit als emotional-soziale Kompetenzentwick-
lung im Kontext religiéser Bildungsprozesse. In: Werte-Bildung interdisziplindr Bd. 2
(erscheint Géttingen 2013).

3 Ebd., 134.

4 Vgl beispielweise Wolfgang Friedlmeier, Entwicklung von Empathie, Selbstkonzept
und prosozialem Handeln in der Kindheit, Konstanz 1993; Richard K. Silbereisen/ Peter
Schuhler, Prosoziales Verhalten, in: Manfred Markefka/ Barbara Nauck (Hg.): Hand-
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man diesen Zusammenhang aus padagogischer Perspektive, so stellt sich das
Handlungsfeld der Eltern- respektive Familienbildung bzw. die Vernetzung von
Elementar- und Primarpadagogik als zukunftsweisender Aufgabenbereich zur
Wertebildung dar, da die Qualitit der Primarbeziehungen im Sinne von erfah-
rener Wertschatzung den Boden der weiteren ethischen Entwicklung der Per-
sonlichkeit bereiten.

3. Werte-Bildung durch die Erfahrung von Wertschitzung im schulischen
Kontext

Anna wird zu Beginn der Erdkundestunde nach vorne gerufen. Am Kartenstdin-
der ist eine Deutschlandkarte aufgehiingt. ,Nun zeige uns doch bitte mal, wo das
Erzgebirge liegt!’ driingt der Lehrer erneut, langsam ungeduldig. ,So ein Mist’,
denkt sich Anna, die den gestrigen Nachmittag bei ihrer Tante zur Geburtsfeier
eingeladen war und sich nicht vorbereitet hat. Sie steht wie angewurzelt vor der
Karte, riihrt sich nicht. Einige Mitschiiler beginnen zu kichern, zwei melden sich,
um zu demonstrieren, dass sie es wissen. Suchend irrt ihr Blick iiber die Kar-
te. ,Wie peinlich, alle schauen auf mich und machen sich iiber mich lustig. Am
liebsten wiirde ich mich jetzt unsichtbar machen® kreist es unaufhorlich lang in
ihrem Kopf, bis sie endlich wieder auf ihren Platz entlassen wird. Noch den gan-
zen Vormittag verfolgt sie das ungute Gefiihl, auf ganzer Linie versagt zu haben.

Welcher Schiiler oder welche Schiilerin hat wiihrend der Schulzeit nicht ihn-
liche Erfahrungen gemacht? Es gibt Momente des Nicht-Kénnens, Nicht-Ge-
lernt-Habens, des Versagens in Klassenarbeiten oder (Ab)Fragesituationen, die
uns oft ein Leben lang in Erinnerung bleiben. Mangelnder Erfolg in einer die
Leistungsfahigkeit bemessenden Situation wird als fehlende Wertschitzung
unserer Person durch andere oder auch uns selbst in uns — oft auch in unserem
Leibgedichtnis'® — abgespeichert.

buch der Kindheitsforschung, Berlin 1993, 275-287; die Forschungen zur Entwicklung
von Mitgefiihl bei Dieter Ulich und Jutta Kienbaum (z.B. Jutta Kienbaum, Entwick-
lungsbedingungen prosozialer Responsivitit in der Kindheit, Psychologia Universalis
31, Lengerich 2003).

'*  Mit dem Begriff des Leibgedichtnisses ist gemeint, Erlebnisse mittels sinnlicher
Wahrnehmungen (Geruch, Geriusch etc.) so zu internalisieren, dass eine von der er-
innerten Situation durchaus unabhingige Wahrnehmung mit dem Erlebnis in Verbin-
dung gebracht wird (vgl. Maurice Merleau-Ponty, Phénomenologie der Wahrnehmung,
in: Phiinomenologische und psychologische Forschungen, Bd. 7, Berlin 1966).
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Dem stehen — je nach Verlauf der Schulkarriere mehr oder weniger — wert-
schitzende Erfahrungen gegeniiber, in denen wir aufgrund besonderer Leis-
tungen gelobt und vor den MitschiilerInnen anerkennend herausgehoben wur-
den. Deutlich zeigt sich jedoch, dass ,Wertschitzung' im positiven wie auch im
negativen Sinn ein die schulischen Erfahrungen begleitendes Thema ist. Die
padagogische Relevanz liegt darin, dass wir aus diesen Erfahrungen signifikan-
ter Fremdwahrnehmung Riickschliisse auf unsere Selbstwahrnehmung ziehen.
Wir fithlen uns als Person be-wertet, ob ab-ge-wertet oder auf-ge-wertet. Das
Besondere steht in der Gefahr, zum Allgemeinen zu werden, wenn die Notwen-
digkeit einer Distanzierung nicht (geniigend) gelingt. Dies aber bedeutet, dass
die Wertungen anderer in die Selbst-Bewertungen mit hineinspielen, so wie
auch Individualitit und Sozialitit ineinander verwoben sind.

Wertorientierungen entstehen demnach im Zusammenspiel eines lebens-
geschichtlichen, interaktiven und prozessorientierten Verstehens von Werten:
Aus diesem Grund soll im Folgenden bedacht werden, inwiefern eine padago-
gische Grundhaltung der Wertschitzung positive Impulse fiir eine wertschat-
zende Sozialitit bei den Heranwachsenden impliziert. Der Schliissel hierzu ist
meines Erachtens eine dezidierte Subjektorientierung, um den und die Einzel-
ne wertschitzend in den Blick des Unterrichts zu nehmen.

3.1 Subjektorientierung im Kontext einer theologischen Bildungstheorie
Eine kurze chassidische Geschichte eignet sich, um den bildungstheoretischen
Zusammenhang von Subjekt- und Selbstwerdung darzulegen:

Rabbi Sussja pflegte auf seinen Wanderungen von Ort zu Ort den Menschen zu
sagen:

»Ich fiirchte mich nicht davor, keine Antwort zu finden, wenn ich nach meinem
Tod vom Allmdchtigen gefragt werde: ,Sussja, warum warst du deinem Volk
nicht ein so grofer Fiihrer wie Mose oder ein so feuriger Prophet wie Elija oder
ein so beriihmter Schriftgelehrter wie Rabbi Akiba?

Aber ich fiirchte, dass meine Worte verstummen, wenn ich gefragt werde: ,Sussja,
warum bist du nicht Sussja geworden? Warum hast du dich entfernt von dem
Bild, nach dem ich dich geschaffen? Warum bist du mit deinen Anlagen und
deinen Gaben dir so fremd, so undhnlich geworden?"°

16 Buber, M.: Die Erzihlungen der Chassidim (1949). Ziirich *1992, 394.
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Mit der Wiederentdeckung des Bildungsbegriffs in der deutschen Religionspad-
agogik seit den 80er Jahren'” tritt die Subjektwerdung des Menschen als Bildung
zur Selbstbildung in den Fokus der Diskussion. Fiir eine theologisch begriinde-
te Bildungstheorie ist grundlegend: Die aufgrund der Gottebenbildlichkeit un-
hinterfragbare Wiirde als Person begriindet die Freiheit zur Subjektwerdung,
die sich in stindigem Weltzusammenhang als Ubernahme von Rollen und
Funktionen und der Maglichkeit zur Distanzierung von eben diesen vollzieht.
Hier korreliert der Bildungsgedanke mit dem rechtfertigungstheologisch
begriindeten Freiheitsverstindnis. Das heifit: dem Menschen wird zugetraut,
iiber sein bisheriges Denken und Handeln hinauszugehen und die in ihm
liegenden Méglichkeiten und Potenziale zur Entfaltung zu bringen. Bildung
meint letztlich beides: den Prozess und das Resultat. Demgemaf3 sind alle pi-
dagogischen Vorstellungen und Methoden auszuschlieen, die zwar die Sub-
jektwerdung von Menschen zum Ziel haben, aber auf dem Weg dahin den
Subjektstatus der Teilnehmenden ignorieren wollen. Wir miissen also beides
komplementir ineinander denken: Wir sind auf dem Weg, die zu werden, die
wir eigentlich sind und zugleich sind wir es schon.

In dieser so gewihrten und gelebten Wertschitzung des Einzelnen bildet
sich — so meine Erfahrung — eine Haltung, die vom Besonderen auf das Allge-
meine schliet. Hier sehe ich die grofie Aufgabe darin, im Konzert der Wer-
tebildung am Lern- und Lebensort Schule die Chancen religios begriindeter
ethischer Bildung effektiver umzusetzen. Was ist damit gemeint?

3.2 Subjektorientierung als didaktisches Prinzip

In Zeiten der Pluralitit und heterogener Bedingungen des Schulalltags impli-
ziert dies eine dezidierte Subjektorientierung: Wo bleibt der Schiiler? Wo steht
die Schiilerin gerade? Es geht nicht nur und in erster Linie um die Vermittlung
von Inhalten, es geht auch didaktisch nicht nur darum, gelungene Ankniip-
fungspunkte fiir meine Lehr- und Lernziele zu suchen, um den Stoff ans Kind
zu bringen. Es geht vielmehr darum, die Kinder bzw. Jugendlichen selbst zu
Wort kommen zu lassen. Antworten sind nur dann sinnvoll, wenn wirklich Fra-
gen gestellt wurden, Deutungen sind nur dann interessant, wenn sie mit der
eigenen Lebenswirklichkeit in Verbindung gebracht werden kinnen, Diskus-
sionen fiihren nur dann weiter, wenn jeder ein Recht hat, seine Vorstellung zu
entwickeln und zum Ausdruck zu bringen.

7 Vgl. Schweitzer, E.: Riickkehr der Religionspidagogik zur Bildung. Eine Fallstudie
zum Verhiltnis zwischen Religion und Gesellschaft, in: Internationales kumenisches
Jahrbuch fiir Theologie 1997, 241-252.
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Der gegenwirtig in der Religionspadagogik diskutierte Ansatz des gemein-
samen Theologisierens mit Kindern und Jugendlichen impliziert eben diesen
Vorzeichenwechsel von einer Vermittlungsdidaktik zu einer dezidiert subjekt-
orientierten Didaktik. Kindertheologie' erweist sich im Ubrigen nicht als
Uberforderung, sondern meist als Entlastung fiir die Lehrkrifte. Denn immer
wieder erlebe ich die Angste der Studierenden (besonders in der Praktikums-
begleitung), wenn es beispielsweise um die Frage geht: Was soll ich in der Rolle
der Lehrperson blof§ sagen, wenn sie mich fragen, ob die Auferstehung wirklich
stattgefunden hat? Oder warum Gott im Schilfmeerwunder die Agypter hat er-
trinken lassen. Interessanterweise haben die kindertheologischen Forschungen
gezeigt, dass die Deutungsversuche der Kinder eine evidente hermeneutische
Kompetenz offenbaren. Nicht selten zeigen Schiilerinnen und Schiiler auch ei-
gene theologische Losungsstrategien, die dann im Gesprich mit der Lehrkraft
reflektiert und vertieft werden konnten. Letztlich sehe ich in dieser religions-
pidagogischen Weichenstellung hin zum gemeinsamen Theologisieren die ge-
winnbringende Chance einer Didaktik, in der sich die Lehrenden intensiver auf
die Perspektive der Lernenden einlassen und sich die Relevanz der Theologie
im wechselseitigen Diskurs erweist. In diesem Sinn ist auf den konstruktiven
Zusammenhang von forschendem Lehren und Lernen zu verweisen, der die
Gegenwirtigkeit der Lehrziele mit der situations- und kontextbedingten Offen-
heit fiir das Subjekt des Lernens abgleicht.

4. Konkretionen subjektorientierter Religionspidagogik"’

4.1 Impuls: Wertschdéitzende Kommunikation

Im Paradigma gemeinsamen Theologisierens mit Kindern und Jugendlichen
werden im Umgang mit biblischen Texten wie auch theologischen Themen
eigene Fragen ermoglicht, gemeinsam bearbeitet und reflektiert. Das Beson-
dere — und im Blick auf die Subjektorientierung Elementare — an diesem ,Ge-
meinsamen’ aber ist, dass eine mdglichst symmetrische Kommunikationsba-
sis angestrebt wird. Es geht hier um nicht weniger als die Ermoglichung einer
herrschaftsfreien Kommunikation, die auf der Basis des Priestertums aller
Getauften eine Kurskorrektur auf der Beziechungsebene vollzieht. Auch wenn

18 Vgl. die seit 2002 erscheinenden Jahrbiicher fiir Kindertheologie (Jabuki), hg. v.
Bucher, A./ Biittner, G./ Freudenberger-Létz, P./ Schreiner, M., Stuttgart (Calwer-Ver-

lag).
19 Vgl. zum Folgenden Naurath, E.: Lernchancen religivser Bildung. Ein perspektivi-
sches Resiimee. In: JRP 27 (2011), 217-233.
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wir auf der Inhaltsebene von einem auch deutlichen theologischen Bildungs-
gefille ausgehen kénnen, sind wir in Glaubensdingen Gesprichspartner glei-
chen Ranges, ob Kinder oder Erwachsene. Kénnte so etwas im markinischen
Kinderevangelium gemeint sein? Darin liegt nicht nur eine die Subjektwerdung
der Einzelnen bekriftigende Wertschitzung, sondern durchaus auch eine Ent-
lastung fiir Lehrkrifte. Vom gefiirchteten Rollenverstindnis, auf alles richtige’
Antworten geben zu miissen, lasst sich insofern Abstand nehmen, als diese in
aller Ernsthaftigkeit und Professionalitit auch als Subjekte ihres Glaubens auch
Fragende und Zweifelnde sein und bleiben diirfen.

4.2 Impuls: Authentische Beziehungsfiihigkeit

Dennoch - und dieser Punkt ist im bisherigen Diskurs um die Kinderheologie
meines Erachtens zu kurz gekommen, geht es auch um die Ermoéglichung von
Antworten: Kinder und Jugendliche generieren ihre religiésen Vorstellungen
und theologischen Reflexionen natiirlich nicht in luftleerem Raum oder als ,ta-
bula rasa’. Es geht um die Inhalte! Mirjam Schambeck hat das in einem Aufsatz
einmal das ,Konstruktionsmaterial® genannt. Ein Punkt, der im gegenwarti-
gen religionspadagogischen Diskurs wieder an Gewicht gewinnt. Gemeint ist,
dass Religionslehrkrifte als theologisch gebildete und sich bildende Subjek-
te in der Verantwortung stehen, Inhalte christlichen Glaubens einzubringen
und authentisch zu vertreten. Meines Erachtens ist die Authentizitit das ent-
scheidende Kriterium eines an die Religionslehrkraft gestellten Anspruchs an
Professionalitit. Als Subjekte ihres Glaubens und Theologisierens geht es um
Wahrhaftigkeit, die sich in christlicher Freiheit begriindet: sowohl das persén-
liche Bekenntnis zu Inhalten christlichen Glaubens als auch der Zweifel und die
fragenden Suchbewegungen sind méglich, erlaubt, niitzlich und in der fiir alle
Didaktik entscheidenden Beziehungsfihigkeit zu den Schiilern und Schiilerin-
nen zentral.

4.3 Impuls: Integration emotionaler Lernprozesse

Werte-Bildung im Religionsunterricht ist — wie bereits ausfiihrlich dargestellt
immer mehr als ein Kennenlernen von Kriterien christlicher Urteilsbildung
bzw. ein ,Reden iiber christliche Ethik" Es bedarf hierzu einer Erméglichungs-

* Schambeck, M.: Wie Kinder glauben und theologisieren. Religionspidagogische
Konsequenzen aus den theologischen Konstruktionen von Kindern. In: Bahr, M./ Kro-
pac, U. (Hg.): Subjektwerdung und religioses Lernen. Fiir eine Religionspidagogik, die
den Menschen ernst nimmt. Miinchen 2005, 18-28, 25.
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didaktik. Das heifit — die Schiiler und Schiilerinnen brauchen Maglichkeiten,
eigene Erfahrungen, Fragen, Eindriicke und Gefiihle im Unterrichtsprozess
zum Ausdruck zu bringen. Die emotionale Dimension des Lernens in den Blick
zu nehmen, ist sowohl fiir den Bereich der Grundschuldidaktik als auch fir
die weiterfithrenden Jahrgangsstufen, in denen eher kognitive Lernprozesse in-
tendiert sind, wesentlich. Gerade der RU bietet die Méglichkeit, eine Haltung
der Wertschitzung sowohl auf der Inhaltsebene als auch gruppendynamisch
und methodisch zu thematisieren. Werte-Bildung als Forderung der sozialen
Kompetenzen kann nur integrativ, d.h. unter Einbeziehung emotionalen Ent-
wicklung zielfithrend sein. Anhand der folgenden — in der Emotionspsycho-
logie validierten Kriterien® — mochte ich daher folgende Konkretionen fiir die
Religionsdidaktik verdeutlichen:

1. Forderung des Erlebens positiver Emotionen
2. Wahrnehmung und Ausdruck von Emotionen
3. Schulung von Emotionsverstéindnis und Emotionswissen

4. Emotionsregulation
(nach: Petermann, E/ Wiedebusch, S.: Emotionale Kompetenz bei Kindern. In: Peter-
mann, E. (Hg.): Klinische Kinderpsychologie 7. Géttingen u.a. 2003)

Als konstruktive Grundlage zur Entwicklung prosozialer Kompetenz wird die
Méglichkeit des Erlebens positiver Gefiihle betont. Sehen wir die Grundinten-
tion christlichen Religionsunterrichts in der dem Evangelium entsprechenden
Zusage und Bejahung des Subjekts bzw. seiner/ ihrer Bildung als Selbst-Bildung,
dann realisiert sich hierin der emotionspsychologisch fundierende Anspruch
der Forderung des Erlebens positiver Emotionen. Als weitere Grundbedingung
emotionaler wie auch sozialer Entwicklung gilt eine fiir die Schiilerinnen und
Schiiler gelingende Schulung von Wahrnehmung und Ausdruck der Emotionen.
Gerade im gegenwirtigen Kontext von medialer Reiziiberflutung wird diese
programmatisch als isthetische Bildung im urspriinglichen Sinn des Wortes
gefordert. Hinsichtlich einer Methodenreflexion liegt es auf der Hand, dass der
Religionsunterricht besondere Moglichkeiten zur Wahrnehmung von Emotio-
nen bietet: Wege der Selbstreflexion — ob dies Meditationen, Bildbetrachtun-
gen, spielerische Elemente oder kreatives Schreiben sind — umfassen genuin
religionspadagogisches Handeln und ermoglichen die Wahrnehmung und
Bewusstwerdung von Gefiihlen. Zentral ist hierbei jedoch, dass Gefiihle nur
zum Fithlen da sind, d.h. keiner Zensur unterliegen. Alle Gefiihle sind erlaubt,

21 Vg, Petermann, F./ Wiedebusch, S.: Emotionale Kompetenz bei Kindern. In: Peter-
mann, F. (Hg.): Klinische Kinderpsychologie 7. Géttingen u.a. 2003.
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weil sie authentisch sind. Dies wendet sich dezidiert gegen eine Didaktik, die
implizit oder explizit vermittelt, dass ganz im Sinne eines ,Religionstunden-
Ichs’ nur die positiven und prosozialen Gefiihle artikuliert werden diirfen. Die
Dependenz von emotionaler und ethischer Bildung darf nicht so verstanden
werden, dass vorgegebene Werte und Normen die Emotionen zu bestimmen
haben. Subjektorientierung nach evangelischem Bildungsverstindnis heif3t
vielmehr, dass mit allen Gefiihlen, so wie sie eben sind, umzugehen ist. Inso-
fern ist es Aufgabe der Religionslehrkraft, negative oder aggressive Gefiihle
nicht zu bewerten, sondern gemifl dem ,Grundsatz: alle Gefiihle sind erlaubt,
aber nicht alle Verhaltensweisen? zu differenzieren und gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern zu reflektieren, wie Emotionen entstehen und wie
konstruktiv und ehrlich mit ihnen umgegangen werden kann. Eine besondere
Chance kann hierbei die Auseinandersetzung mit biblischen Texten, in denen
Gewalt eine Rolle spielt, bieten: weder die Verdrangung solcher Texte, noch
deren Rationalisierung oder Harmonisierung sind legitim oder hilfreich. Viel-
mehr konnen sie eher geeignet sein, um negative, angst- und schuldbesetzte
Gefiihle von Kindern aufzugreifen und einen Prozess gemeinsamer Klarung in
Gang zu bringen.”

Eigene Gefiihle wahrnehmen, verbal artikulieren oder nonverbal ausdrii-
cken zu konnen, bedarf eines Kontextes, der durch gegenseitige Wertschitzung
und Achtung bestimmt ist. Der Religionsunterricht kann — vielleicht mehr als
andere Facher — Méglichkeiten zur Sensibilisierung eigener Gefiihle eroffnen,
denn neben der zwischenmenschlichen Perspektive spielt ja auch die Gott-
Mensch-Beziehung als Moglichkeit einer Transzendierung der Wirklichkeit
eine Rolle.

Dies wirft insbesondere die Frage nach einer adiquaten Bibeldidaktik auf,
mit deren Hilfe es gelingen kann, eigene Emotionen in der Fiille der Gefiihls-
welten biblischer Figuren zu verlebendigen und zu reflektieren. So sind bibli-
sche Geschichten geeignet, sowohl Basisemotionen (wie Freude, Wut, Angst,
Traurigkeit), als auch komplexe Emotionen (wie Mitgefiihl, Neid, Schuld etc.)
in der Verfremdung biblischer Personen ausdriicken zu diirfen und hierbei
Emotionsverstindnis und Emotionswissen zu schulen. Allerdings sollte hierbei
nicht so vorgegangen werden, dass eine von der Lehrkraft ausgewihlte Emo-
tion einer biblischen Figur nun machempfunden werden soll — so nach dem
Motto: ,,Stellt euch vor, ihr seid jetzt alle so enttiuscht wie Maria Magdalena!”

*  Petermann/ Wiedebusch: Emotionale Kompetenz, 174.

Vgl. Fricke, M.: ,Schwierige Texte' im Religionsunterricht. Theoretische und empi-
rische Elemente einer alttestamentlichen Bibeldidaktik. Gottingen 2009..
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Es geht ja nicht darum — zum Zwecke einer padagogischen Intention frem-
de Gefiihle quasi aufoktroyiert zu bekommen; vielmehr geht es darum, eigene
Gefiihle wahrzunehmen. Problematisch sind daher methodische Schritte, die
direktiv mit Emotionen umgehen und dabei das Subjekt bzw. die Selbstverge-
wisserung des Subjekts aus den Augen verlieren.

Nach meiner Erfahrung bieten bibliodramatische Elemente oder auch Bi-
bliolog im Religionsunterricht auf spielerische Weise die Chance, Selbst- und
Texterfahrung in Verbindung zu bringen. Wenn sich eine Gruppe von Schii-
lern und Schiilerinnen in die Person einer biblischen Geschichte hineinversetzt
und die Geschichte damit emotional verlebendigt, so weitet das ein Wissen
und Verstehen von Emotionen. Dies ist selbstverstindlich die Voraussetzung
fiir die Kompetenz zur Emotionsregulation, d.h. einen Weg zu finden, wie Ge-
fiihle so reguliert werden kinnen, dass sie weder der eigenen noch anderen Per-
sonen Schaden zufiigen. Insbesondere in spielerischen Umsetzungen biblischer
Texte kénnen unter dem Schutz einer Rollenidentifikation auch gesellschaftlich
als negativ assoziierte Gefiihle wie Neid, Wut oder Aggression geduflert und
reflektiert werden. Beispielsweise kann mit einer Einfithlung in die Téterper-
spektive wie den Agyptern, die den Israeliten am Schilfmeer nachjagen, auch
deren begriindete Intentionen (wie etwa Gehorsam aus Angst gegeniiber dem
Machthaber) deutlich werden und in der Gruppe zur klirenden Diskussion
filhren. Auch Gefithle der Ohnmacht, des Zweifels und des Misstrauens kon-
nen/ diirfen im biblischen Kontext in der Klage oder Anklage Gottes ihren Ort
finden. Insbesondere die Psalmentexte sind pridestiniert dafiir, eigene Gefiihle
in der Gottesbeziehung zum Ausdruck zu bringen, ob dies nun (an)klagend, lo-
bend, bittend oder dankend geschieht. Hierbei kann der Schiiler/ die Schiilerin
im Kontext des Religionsunterrichts dem eigenen Wechselbad' der Gefiihle so
begegnen, dass der Wertschitzung der Person auch die Integration der wahr-
und ernstgenommenen Gefiihle korrespondiert. Dies konnte der entscheiden-
de Schritt auf dem Weg zu einer nachhaltigeren Werte-Bildung mit Gefithl’
werden.
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