1 Einleitung: Zur Relevanz der Frage nach
Gefiihlen in der Religionspddagogik

Gefiihle haben Macht iiber uns und doch stehen wir ihnen in
der Regel nicht ohnméchtig gegeniiber.'

Dieser Satz bringt das ambivalente Verhiltnis von Menschen und (ihren) Gefiih-
len zum Ausdruck. Vor dem Hintergrund lebensweltlicher Erfahrungen erscheint
er unmittelbar evident, ob es um die plétzlich tiber einen Menschen kommende
Trauer angesichts eines unerwarteten Todesfalls und die anschlieRende ,Trau-
erarbeit” geht oder um die Freude an Weihnachten, die sich einstellt oder auch
nicht und deren Auftkommen durch vielfiltige Bemithungen angestrebt und im-
mer wieder auch erreicht wird.> Die Beispiele zeigen auch, dass die Macht von
Gefiihlen und die eigene Macht, auf diese Gefiihle einzuwirken, unterschiedlich
eingeschitzt und erlebt werden kénnen: (Wie) Kann Trauer be- und verarbei-
tet werden? Wie entstehen Stimmungen und Gefiihle, wie die an Weihnachten,
und (wie und von wem) kénnen sie beeinflusst werden? Auch in wissenschaftli-
chen Theorien, die sich mit Gefiihlen befassen, findet sich die Thematisierung der
Macht von Gefiihlen und der menschlichen Macht iiber Gefiihle in unterschiedli-
chen Akzentuierungen, die teilweise als Einseitigkeiten erscheinen kénnen, da sie
einen der beiden Aspekte in den Mittelpunkt stellen und dadurch in besonderer
Weise sichtbar machen.?

Mit der Gegentiberstellung der Macht von Gefiihlen und der Macht iiber Ge-
fithle ist die Grundspannung benannt, mit der sich diese Arbeit in unterschied-
lichen Facetten befasst und die in den Abschnitten teils stirker, teils weniger

1 BARTH, Roderich/ZARNOW, Christopher: Das Projekt einer Theologie der Gefiihle, in: DIEs.
(Hrsg.): Theologie der Gefiihle, Berlin/Boston 2015, S.1-19, S.1.

2 Beide Beispiele werden im Verlauf der Arbeit auf unterschiedliche Weise noch vertieft. Vgl. zur
Trauer Kapitel 5 sowie zur Freude allgemein Kapitel 4 und zur Freude an Weihnachten Abschnitt
7.3.

3 Fir die in dieser Arbeit thematisierten Theorien vgl. die Kapitel 4, 5 und 6. Zudem ist darauf
zu verweisen, dass auch in der Psychologie Machtaspekte des Erlebens und Gestaltens von Ge-
fithlen eine Rolle spielen. Dies zeigt sich beispielhaft an folgenden Titeln: LELORD, Frangois/
ANDRE, Christophe: Die Macht der Emotionen und wie sie unseren Alltag bestimmen, 12. Auflage
(Serie Piper 4631), Miinchen/Berlin/Ziirich 2016 und PETERMANN, Franz/PETERMANN, Ulrike/
NITKOWSKI, Dennis: Emotionstraining in der Schule. Ein Programm zur Férderung der emotio-
nalen Kompetenz, Gottingen 2016. In den psychologischen Verdffentlichungen wird dabei zu-
meist darauf abgezielt, dass Menschen fihig werden, mehr Einfluss auf ihre Gefiihle zu nehmen,
was als Regulation bezeichnet wird. Vgl. dazu auch Abschnitt 7.2.
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stark prisent ist. Um dieser Spannung weiter nachgehen zu kénnen, sind ein-
leitend unterschiedliche Schritte nétig. Dabei geht es zunichst um Grundiiber-
legungen zur Gefiihlsthematik im religiosen Kontext, indem theologische und
religionspddagogische Akzente in die Bildungstheorie eingeschrieben werden.
Die Herstellung dieses Zusammenhangs zwischen der Thematik der Gefiihle und
der religidsen Bildung ist nétig, denn mit Martin Schreiner kann gesagt werden:
,Zwar wird die herausragende Bedeutung der emotionalen Dimension in religi-
Osen Lehr-Lern-Prozessen zunehmend wahrgenommen, sie ist aber noch weitge-
hend unerforscht.“*

1.1 Religi6se Bildungstheorie und Gefiihle

Das Zitat von Schreiner weist bereits auf die Bedeutung von Gefiihlen fiir reli-
giose Bildungsprozesse hin. Bevor die religionspddagogische Beschiftigung mit
Gefithlen im Verlauf dieser Arbeit - u.a. durch das Bedenken von Machtaspekten
im Kontext von Gefithlen - erweitert und vertieft wird, ist zunichst zu klaren,
worin diese Bedeutung besteht und wodurch sie begriindet ist. Wie grundlegend
die Relevanz von Gefiihlen fiir religidse Bildungsprozesse ist, zeigt sich an einem
Blick auf grundlegende Aspekte der Theorie religioser Bildung, die sich u.a. mit
dem Bildungsbegriff, dem Menschenbild und der Ausrichtung der Inhalte der Bil-
dungsprozesse befasst.

1.1.1 Die zentrale Stellung des Menschen im
Bildungsprozess

Bildung kann im Anschluss an die deutsche Bildungstradition verstanden werden
als wechselseitige ErschlieRung von Mensch und Welt bzw. Subjekt und Objekt.’
Ein solches Bildungsverstindnis weist dem Menschen eine zentrale Position im
und fiir den Bildungsprozess zu® und steht damit bestimmten Tendenzen ent-

4 SCHREINER, Martin: Emotionales Lernen, in: METTE, Norbert/RICKERS, Folkert (Hrsg.): Lexikon
der Religionspddagogik Bd.1, Neukirchen-Vluyn 2001, Sp.401-402.

5  Vgl. u.a. DRESSLER, Bernhard: Unterscheidungen. Religion und Bildung (Theologische Litera-
turzeitung Forum 18/19), Leipzig 2006, S.25f.

6  Es sei darauf hingewiesen, dass die zentrale Stellung des Menschen nicht nur in der Bildungs-
theorie in den Blick genommen wird, sondern auch in einer empirischen Studie von Uta Pohl-
Patalong als ein spezifisches Merkmal des Religionsunterrichts erhoben wird. Religionslehrkrif-
te geben danach als besonderes Merkmal des Religionsunterrichts u.a. an, dass er ,,die Schiile-
rinnen und Schiiler als Menschen wahr[nimmt]“. POHL-PATALONG, Uta: »Wo in der Schule ha-
ben wir den Ort, wo wir iiber Sinn und Unsinn dieser Welt uns austauschen?« Zum Beitrag des
Religionsunterrichts fiir die schulische Bildung in der Sicht von Lehrkriften, in: HELLER, Tho-
mas (Hrsg.): Religion und Bildung - interdisziplindr. Festschrift fiir Michael Wermke zum 60.
Geburtstag (Studien zur Religiosen Bildung 17), Leipzig 2018, S.225-241, S.236. Dies machen sie
u.a. daran fest, dass der Religionsunterricht Mdglichkeiten zur Selbsterfahrung und zum ver-
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gegen, die auch aktuell im Kontext der Bildung eine Rolle spielen. So wird u.a.
von Bernhard Dressler beklagt, dass es zu einer Verobjektivierung von Schiile-
rinnen und Schiilern kommen kann, wenn diese als Gegenstinde piddagogischen
Handelns angesehen werden, oder zu ihrer Instrumentalisierung fiir Ziele, die au-
Rerhalb des Bildungsprozesses liegen, wie beispielsweise die Orientierung daran,
welche Fihigkeiten und Fertigkeiten auf dem Arbeitsmarkt gefragt sind.” Gegen
eine Reduktion des Menschen im Bildungsprozess auf seine Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten wendet sich auch Friedrich Schweitzer. Seiner Meinung nach geht es in
der Bildung, die religiose Wurzeln - u.a. in der Mystik - hat, nicht nur um Fahig-
keiten und Fertigkeiten, die im duRerlichen Sinne beschrieben werden kénnen,
sondern um den ,,inneren Menschen®, zu dem er auch Erfahrungen und Gefiih-
le z&hlt.® Schweitzer vertritt damit keineswegs eine Pddagogik der Innerlichkeit.
,Vielmehr ist die gleichzeitige Bildung des inneren und des duReren Menschen
gemeint, ndmlich so, dass Inneres und AuReres einander durchdringen.*

Dass es abwegig ist, Gefiihlen trotz der zentralen Stellung des Menschen
in der Bildung wenig Beachtung zu schenken, zeigt sich auch, wenn von phi-
losophischer und theologischer Seite betont wird, dass Gefiihle ,,zur Gattungs-
ausstattung des Menschen“!® gehdren und einen ,,zentralen Bestandteil des
menschlichen Lebens“!! bilden. In diese Richtung argumentiert auch Joachim
Kunstmann, der Bildung nicht allein auf kognitive Fahigkeiten bezieht, sondern
fiir die Entfaltung ,,moglichst alle[r] menschlichen Vermdgen“!? in der Bildung
plddiert. Was mit Blick auf Bildung im Allgemeinen gilt, trifft natiirlich auch auf
religiose Bildung zu, die zusdtzliche Schwerpunkte und Spezifika aufweist. Fiir
den Bereich der religiésen Bildung oder - wie er es nennt - des gebildeten Chris-
tentums nimmt Reiner Preul die Vermdgen Denken, Fithlen und Handeln in den
Blick, die sich in christlich gebildeter Form als intellektuelles Profil, Herzens-
bildung und Engagement zeigen.® Es wird also wiederholt auf die Bedeutung
einer Ergdnzung der kognitiven Ausrichtung von Bildungsprozessen u.a. in emo-
tionaler Hinsicht hingewiesen. Mit den Forderungen nach der Entfaltung des

tieften Kennenlernen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler bietet, aber auch daran, dass eine

Beschiftigung mit Fragen wie ,Was empfindest du?“ oder ,Wer mdchtest du sein?* stattfindet

und auch von den Schiilern und Schiilerinnen Fragen und Themen eingebracht werden kénnen.

Vgl. ebd., S.236f. All dies sollte nicht ausschlieRlich fiir den Religionsunterricht gelten, sondern

auch fiir andere Ficher, ist aber fiir den Religionsunterricht in besonderer Weise relevant.

Vgl. DRESSLER: Unterscheidungen, S.26.

Vgl. SCHWEITZER, Friedrich: Bildung (Theologische Bibliothek 2), Neukirchen-Vluyn 2014, S.32.

Ebd., S.172.

10 HASTEDT, Heiner: Gefiihle. Philosophische Bemerkungen (Reclams Universal-Bibliothek 18357),
Stuttgart 2005, S.8.

11 BARTH/ZARNOW: Projekt, S.1.

12 KUNSTMANN, Joachim: Religion und Bildung. Zur &sthetischen Signatur religiéser Bildungspro-
zesse (Religionspddagogik in pluraler Gesellschaft 2), Giitersloh 2002, S.48.

13 Vgl. PREUL, Reiner: Evangelische Bildungstheorie, Leipzig 2013, S.357-381. Was Bildung in Bezug
auf das Fiithlen leisten kann und soll, kann erst im Verlauf dieser Arbeit geklart werden. Vgl. dazu
v.a. Kapitel 7.
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emotionalen Vermdgens bzw. nach Herzensbildung wird dabei nicht nur eine
Beachtung von emotionalen Dimensionen des Menschseins gefordert, sondern
deren Entfaltung und Beeinflussung, wie es auch im Hinblick auf das kognitive
Vermdgen der Fall ist. Somit soll Bildung auch dazu beitragen, dass Menschen
ihren Gefiihlen nicht ohnmaichtig ausgeliefert sind, sondern bewusst Einfluss auf
sie nehmen kénnen.

1.1.2 Religiose Bildung im Zeichen der Begrenztheit des
Menschen

Aufgrund der zentralen Position des Menschen im Bildungsprozess hiangt das
Bildungsverstdndnis stark vom zugrundeliegenden Menschenbild ab. Fiir religi-
Ose Bildungsprozesse im evangelischen Kontext — wie beispielsweise den evan-
gelischen Religionsunterricht - ist das evangelisch-theologische Verstdndnis des
Menschen entscheidend. Haufig wird von evangelisch-theologischer Seite in die-
sem Kontext die Schopfung des Menschen thematisiert. Ein Merkmal der theolo-
gischen Beschiftigung mit der Bildung des Menschen besteht in diesem Zusam-
menhang darin, dass der Mensch als Geschopf und daher als begrenztes Wesen
in den Blick genommen wird, das zwar sich bildet, weil Bildung immer Selbst-
bildung ist, das aber trotzdem nicht vollstindig tiber den Bildungsprozess verfii-
gen kann.' Vielmehr ist Bildung grundlegend ein von Gott her ermdglichter Pro-
zess' und ,,undenkbar ohne die ,AuRenseite’ des bildenden AnstoRes.“!® Daher
stellt Kunstmann die Bedeutung von Aufnahmebereitschaft fiir Bildung in den
Vordergrund, die als Aufgeschlossenheit aktive Aspekte hat, aber auch angewie-
sen ist auf die eher passive Bereitschaft, sich betreffen und ergreifen zu lassen,!’
und so auch die Macht dessen zu erleben, was begegnet und betrifft. Insbesonde-
re ist dies von Bedeutung, weil man nach Dressler manches nicht selbst ergrei-
fen kann, sondern - beispielsweise von Liebe oder religiésen Erfahrungen - nur
ergriffen werden kann.'® Auch Preul befasst sich mit der Frage nach der Begren-
zung der Selbstbildung, die auf Selbstbestimmung beruht. Er nimmt die Selbst-
bestimmung in sein Verstidndnis auf, weist aber auch darauf hin, dass die Selbst-
bestimmung in Bildungstheorien hiufig zu sehr betont wird und ihre Grenzen
nicht bedacht werden.' Die Selbstbestimmung im Sinne dessen, dass das Selbst
etwas bestimmt, ist abhéngig von allen subjektiven Vermdgen, aber auch von du-
Reren, beispielsweise politischen oder sozialen Verhaltnissen.?® Auch die Selbst-

14 Vgl. DRESSLER: Unterscheidungen, S.70 und PREUL: Evangelische Bildungstheorie, S.80.
15  Vgl. DRESSLER: Unterscheidungen, S.70.

16 KUNSTMANN: Religion und Bildung, S.347.

17 Vgl. ebd,, S.280.

18  Vgl. DRESSLER: Unterscheidungen, S.80f.

19  Vgl. PREUL: Evangelische Bildungstheorie, S.156-158.

20 Vgl. ebd., S.158-166.
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bestimmung im Sinne dessen, dass das Selbst bestimmt wird, unterliegt nicht al-
lein der bewussten und unbewussten Arbeit an sich selbst, sondern ist begrenzt
durch den Charakter und das, was Preul als Seele bezeichnet.?! Dazu zihlt er auch
Gefiihle, die zur ,,passionalen Dimension“?? des Menschseins gehdren. Damit weist
Preul darauf hin, dass auch Gefiihle zu dem gehéren, was den Menschen in dem
Sinne begrenzt, dass es ihm ohne seinen Entschluss geschieht und er es erlei-
det, auch wenn dies nur in manchen Fillen schmerzhaft ist.”> Wie bedeutend der
Einfluss auf den Menschen von etwas, das zwar zu ihm gehért, das er aber nicht
kontrolliert, sein kann, formuliert Dressler vor dem Hintergrund von Rém 7,19.24
,Das Ich sieht sich Michten in der eigenen Person gegeniiber, die seine Fahig-
keit zur Selbstbestimmung grundsétzlich in Frage stellen.“* Mit dieser Formu-
lierung sind Erfahrungen von Ohnmacht gegeniiber dem, was einem Menschen
geschieht, aufgenommen, die aber nicht absolut gesetzt werden diirfen.

Mit der Fokussierung der Begrenztheit des Menschen als einem entschei-
denden Merkmal des evangelisch-theologischen Menschenbildes soll keineswegs
in Abrede gestellt werden, dass diese Begrenztheit auch auRerhalb der Theolo-
gie bedacht wird. Beispielsweise formuliert Heiner Hastedt in seinen philosophi-
schen Uberlegungen zu einem nicht-dualistischen Verstdndnis von Gefiihlen und
Vernunft: ,,Anders als eine allzu abstrakt und ortlos verstandene Vernunft kann
die Wiirdigung von Gefiihlen die Zerbrechlichkeit des Menschen verdeutlichen
und eben deshalb die Wertschétzung des einzelnen Menschen beférdern.“?¢ Be-
grinden ldsst sich dies damit, dass Gefiihle, wie bereits erwdhnt, grundlegend
zum Menschsein geh6ren und der Mensch sich daher nicht grundsitzlich dage-
gen entscheiden kann, Gefiihle zu haben. Auch dies kann unter der im Eingangs-
zitat genannten Macht von Gefiihlen iiber Menschen verstanden werden. Ob und
inwiefern eine Abwehr von Gefiihlen in einzelnen Situationen méglich ist, kann
unterschiedlich eingeschitzt werden. Allerdings deuten gerade die seit Jahrhun-
derten immer wieder vorgetragenen Forderungen nach Einschrinkungen und
Abwehr von Gefiihlen darauf hin, dass dies nur begrenzt méglich ist.”” Gefiih-

21 Vgl ebd,, S.166-175.

22 Ebd., S.172, Hervorhebung im Original.

23 Vgl.ebd,, S.172. Als Beispiele fiir Gefiihle nennt Preul den Glauben als Vertrauen auf Gottes Giite
sowie die Gottes- und Menschenliebe.

24 ,Denn das Gute, das ich will, das tue ich nicht; sondern das Bése, das ich nicht will, das tue ich.“
Rém 7,19. Alle wortlichen deutschen Bibelzitate in dieser Arbeit stammen aus der Lutherbibel
2017.

25 DRESSLER: Unterscheidungen, S.78. Auch in der Beschiftigung mit phdnomenologischen Ge-
fithlstheorien in den Kapiteln 4 und 6 wird die Rede von Gefiihlen als Mdchten vorkommen. Die-
se werden dort allerdings nicht im Menschen verortet, sondern als ihm von auen begegnend
und ihn ergreifend konzipiert.

26 HASTEDT: Gefiihle, S.9.

27 Hastedt stellt dariiber hinaus in Frage, ob die Distanzierung von Gefiihlen tatsichlich zu Ge-
fithllosigkeit fiihrt. Vielmehr bezeichnet er Gefiihle der Disziplinierung und Distanz als Gefiihle
zweiter Ordnung. Vgl. ebd., S.21.
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le zeigen somit die Begrenztheit der verstandesmiRigen und willentlichen Kon-
trolle des Menschen tiber seine Gefiihle. Besonders deutlich wird dies an starken
Gefiihlen, die Hastedt als Leidenschaften bezeichnet:

Sie [die Leidenschaften, J.R.] lassen sich nicht auf einen Winkel unseres Herzens eingren-
zen, sondern pragen uns ganz und kénnen sich bis hin zum Rausch entwickeln. Auch wenn
sie vielfach Aktivitdt steigern oder doch beglinstigen, steht ihnen das Subjekt mit einem
Element von Passivitdt gegeniiber, und manchmal ist der Anteil des Leidens an ihnen eben-
falls nicht zu iibersehen (wie das englische passions auf der Basis des Griechischen heute
noch verdeutlicht).?

Gerade die Aspekte der Passivitit und des Leidens, die hier genannt werden, wei-
sen darauf hin, dass Menschen sich solchen Leidenschaften nicht entziehen kon-
nen, obwohl sie es im Hinblick auf das Leiden an ihnen gerne tun wiirden. Als Bei-
spiel einer solchen Leidenschaft kann der Zorn gelten, dessen pragende Wirkung
auf Menschen sich u.a. an starken kdrperlichen Verinderungen und Auswirkun-
gen auf das Wollen und das Handeln zeigt. Gerade als Leidenschaften kénnen Ge-
fithle heftige AusmaRe annehmen, indem sie blockieren oder zerstéren® und sich
darin als méchtig erweisen. Gefiihle unterschiedlicher Intensitit wahrzunehmen
und als Teil des Menschen ernst zu nehmen, zeigt somit, wie begrenzt und fragil
der Mensch auch und gerade in seiner (verniinftigen) Kontrolle ist, ohne dass dies
als abzustellender Makel erscheint. Damit ergibt sich aus den philosophischen
Uberlegungen Hastedts ein dhnliches Fazit wie in theologischer Perspektive, in
der die Begrenztheit des Menschen besonders in den Fokus gertickt und im Riick-
griff auf das Verhiltnis des Menschen als Geschopf gegeniiber seinem Schépfer
in besonderer Weise begriindet wird.

Als zweites theologisches Thema ist im Zusammenhang von Menschenbild
und Bildungstheorie die Rechtfertigung zentral. Auch von diesem Thema ausge-
hend sind kritische Anfragen an verbreitete bildungstheoretische Annahmen ins
Spiel zu bringen. Die Betonung der Rechtfertigung allein aus Glauben als Gottver-
trauen macht deutlich, dass nicht die Taten, Leistungen und empirischen Eigen-
schaften eines Menschen entscheidend sind fiir seine Wiirde, sondern dass ihm
diese unbedingt zugesprochen ist.*® Dieser Zuspruch ist daher auch unabhingig
von aller Bildung, in der nicht die Person mit ihrer unverduferlichen Wiirde her-
vorgebracht wird, sondern in deren Prozess Subjektwerdung geschehen kann, der
das Personsein vorgelagert ist.*! Gegen den Zuspruch der Personenwiirde von au-

28  HASTEDT: Gefiihle, S.13, Hervorhebung im Original.

29 Vgl.ebd, S.8.

30 Vgl. DRESSLER, Bernhard: Religionsunterricht. Bildungstheoretische Grundlegungen, Leipzig
2018, S.80 und KUMLEHN, Martina: Bildung, religise, in: Das wissenschaftlich-religionspddago-
gische Lexikon im Internet (WiReLex), 2015, URL: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwor
t/100082/ (besucht am 30.10.2018), 1.1.

31 Peter Biehl formuliert: ,,Subjekt muss der Mensch im Prozess seiner Bildung erst werden, Person ist er
immer schon.” BIEHL, Peter: Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das Problem der Bildung
- Zur Neufassung des Bildungsbegriffs in religionspadagogischer Perspektive, in: BIEHL, Peter/


https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100082/
https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100082/
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Ren wenden sich Menschen, die den Anspruch an sich und andere stellen, selbst
,vollstindig iiber sich verfiigen und eigenméchtig leben‘*? zu wollen, was theolo-
gisch als Siinde bezeichnet wird, weil darin die Gottesbeziehung geleugnet wird.
Dazu kann es gehoren, Gefiihle nicht als etwas Gegebenes anzusehen, sondern
auch tiber sie vollstdndig verfiigen zu wollen. Dabei wendet sich die Rede von
Siinde und Rechtfertigung keineswegs dagegen, dass Menschen ihr Leben - auch
ihr Gefiihlsleben - gestalten und Einfluss darauf nehmen, statt sich ohnméch-
tig den Widerfahrnissen des Lebens auszuliefern. Sie hilt aber vor Augen, dass
die eigenen Leistungen immer wieder scheitern konnen und dass die Selbsttatig-
keit - genauso wie die Selbstbestimmung - nicht absolut gesetzt werden darf. Die
Moglichkeit des Scheiterns - so wird mit der Rechtfertigung betont - bedeutet
mitnichten die Moglichkeit des Verlustes der Wiirde der Person. Gerade durch
diesen Zuspruch ist dann Freiheit mdglich, die nicht als geleistete, sondern als
verdankte verstanden wird.**

Mit den genannten Aspekten des evangelisch-theologischen Menschenbildes
kann sowohl der Instrumentalisierung des Lernens als auch tiberhdhten Ansprii-
chen des Gebildetseins entgegengewirkt werden, denn ,,[a]ls Geschdpf und Eben-
bild Gottes, als von Gott gerechtfertigte Person kann sich der Mensch nicht selbst
zu seinem eigenen Projekt machen und muss es auch nicht.“** Er wird durch die
Einsicht in seine Begrenztheit und mit der Zusage der unverlierbaren Wiirde aber
frei zur Gestaltung seines Lebens. Bildungsprozesse sollen daher dazu beitragen,
,»ein Grenzbewusstsein hinsichtlich der eigenen Moglichkeiten auszubilden, das
dann allerdings ohne Selbstiibersteigerung auch dazu befdhigt, die eigenen Mdg-
lichkeiten so umfassend wie méglich zu entfalten.“* Dies gilt dann auch fiir die
Moglichkeiten der Gestaltung des Gefiihlslebens. Hier ist einerseits im Blick zu
behalten, dass die Verfiigung tiber die Gefiihle begrenzt ist, weil ihnen eine ei-
gene Macht zukommt. Andererseits sind auch die Moglichkeiten im Umgang mit
Gefiihlen - eigenen und denen anderer - zu reflektieren und zu entfalten.

1.1.3 Die existenzielle Bedeutsamkeit religiGser
Bildungsprozesse

Neben der wichtigen Stellung des Menschen im Verstindnis von (religidser)
Bildung und der damit verbundenen Frage nach dem zugrundeliegenden Men-
schenbild stellt die Auseinandersetzung mit existenziellen Fragen ein weiteres

NiPkow, Karl Ernst (Hrsg.): Bildung und Bildungspolitik in theologischer Perspektive (Schriften
aus dem Comenius-Institut 7), Miinster 2005, S.9-102, S.40, Hervorhebung im Original. Unter
Bezugnahme auf Biehl findet sich das Thema auch in DRESSLER: Unterscheidungen, S.73.

32 Ebd., S.72.

33 Vgl ebd,, S.73.

34 Ebd,S.85.

35 KUMLEHN: Bildung, religiose, 1.1.
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Merkmal besonders der religiésen Bildung dar, das eine Auseinandersetzung mit
Gefiihlen nahelegt.*®

Die existenzielle Bedeutsamkeit religioser Bildungsprozesse liegt zunédchst
darin begriindet, dass in ihnen eine Auseinandersetzung mit existenziellen Fra-
gen stattfindet. So sieht Martina Kumlehn es als Merkmal von Bildung an, ,,mit
der Frage nach dem Sinn des Lebens und der Suche nach Orientierung ver-
kniipft“?? zu sein. Fiir religiése Bildung gilt dies im besonderen, denn Religion
gehort wie auch Philosophie im Sinne der Unterscheidung unterschiedlicher
Modi der Weltbegegnung und unterschiedlicher Rationalitdtsformen von Jiir-
gen Baumert in den Bereich der konstitutiven Rationalitdt.® In diesen Bereich
gehort die Beschiftigung mit ,,Fragen nach dem Woher, Wohin und Wozu des
menschlichen Lebens“*, also das Nachdenken iiber die ,,Bedingungen mensch-
licher Erkenntnis und menschlichen In-der-Welt-Seins*“‘?, Differenzen zwischen
Religion und Philosophie bestehen hingegen in inhaltlicher Hinsicht, denn der
Transzendenzbezug ist fiir Religionen nicht nur konstitutiv, ,,sondern das Trans-
zendente wird im Rahmen von menschlichen Grunderfahrungen ausgelegt, so
dass die existenzielle Beziehung zu dieser Dimension zentral wird.“*!

Die Beschiftigung mit solchen Fragen kann nicht ohne eigene Beteiligung
und ohne Verkniipfung mit dem eigenen Leben und eigenen Erfahrungen erfol-
gen, wenn sie ihrer Relevanz und existenziellen Bedeutsamkeit gerecht werden
will. Fragen nach Sinn und Orientierung des Lebens brechen anhand von Erfah-
rungen auf und die Antwortversuche bzw. Mglichkeiten des Umgangs mit die-
sen Fragen miissen sich in der Bewiltigung von Erfahrungen bewihren. Auch die
Auseinandersetzung mit religiosen Traditionsbestdnden findet im Religionsun-
terricht folglich vor dem Hintergrund von Lebensfragen und damit verbundenen
Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen statt. Daher kann es nicht grundsétz-
lich um Zustimmung zu und Ubereinstimmung mit diesen Traditionen gehen,
sondern um eine reflektierende Beschiftigung, die zu unterschiedlichen Ergeb-
nissen fithren kann.*? So formuliert Kumlehn in der Beschaftigung mit Luthers

36  Auch dieser Aspekt wurde in der Befragung von Lehrkriften von Pohl-Patalong als auszeichnen-
des Merkmal des Religionsunterrichts erhoben: ,Der Religionsunterricht thematisiert existen-
tielle Fragen". POHL-PATALONG: »Wo in der Schule...?«, S.234. Fiir die Beschiftigung mit diesen
Fragen im Religionsunterricht ist es kennzeichnend, dass die Antworten, die die Schiilerinnen
und Schiiler auf diese Fragen finden, wertgeschitzt werden und , religiése Antworten auf die
persdnlichen Lebensfragen® aufgezeigt werden. Ebd., S.235.

37 KUMLEHN: Bildung, religidse, einleitender Abschnitt.

38  Vgl. BAUMERT, Jiirgen: Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: KiLLius, Nelson/
KLUGE, Jiirgen/REISCH, Linda (Hrsg.): Die Zukunft der Bildung (Edition Suhrkamp 2289), Frank-
furt am Main 2002, S.100-150, S.106-108. Als weitere Formen der Rationalitdt nennt Baumert
dort die kognitiv-instrumentelle, die dsthetisch-expressive und die evaluativ-normative.

39 Ebd., S.107.

40 KUMLEHN: Bildung, religidse, 2.1.

41 Ebd, 2.1.

42  SCHWEITZER: Bildung, S.221.
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Bedeutung fiir das Verstdndnis religidser Bildung: ,,Religidse Bildung ist in threm
Kern demnach auf Hermeneutik, auf Verstehen angelegt: auf existentielle Durch-
dringung und Aneignung des Uberlieferten im Horizont des eigenen Lebens und
der eigenen Welt“*,

Aus der Bindung von existenziellen Fragen - und der Beschiftigung mit ih-
nen in religidsen Bildungsprozessen - an Erfahrungen ergibt sich dann auch die
Notwendigkeit der Beschiftigung mit Gefiihlen im Kontext religiéser Bildung,
denn ,,Gefiihl gehort, ohne mit Erfahrung identisch zu sein, als inneres wie duRe-
res Element und Moment qua Affiziert- und Betroffensein konstitutiv zu ihr.“4*
Die Nihe zu eigenen Erfahrungen und die Auseinandersetzung mit Fragen, die
bedeutsam fiir das (eigene) Leben sind, bringt es mit sich, dass gerade in religi-
dsen Bildungsprozessen Gefiihle aufkommen, thematisch werden und reflektiert
werden kénnen.*®

Dressler fithrt zudem an, dass spontane religiése Erfahrungen mit starken, ja
sogar Uiberwiltigenden Affekten, wie beispielsweise Trauer oder Scham, verbun-
den sein kénnen, und weist religioser Bildung die Aufgabe zu, sich nicht direkt
auf solche Erfahrungen zu beziehen, aber auf ihre Reflexion und den Umgang mit
ihnen, der ihre Integration ,,in die Kontinuitdt des lebensgeschichtlichen Wech-
sels von Alltag und AuReralltiglichkeit“4¢ ermdglicht. Auch hier kommen sowohl
Macht von Gefiihlen als auch Macht von Menschen gegeniiber den Gefiihlen in
den Blick. Das Vorkommen von Gefiihlen im Kontext der Themen religiéser Bil-
dung - und wohl auch in religiésen Bildungsprozessen selbst - verlangt, so zeigt
der Vorschlag Dresslers, nach einer Beschiftigung mit der Frage, inwiefern sich
religiose Bildung auf diese Gefiihle beziehen kann und sollte. Erfahrungsorien-
tierter Unterricht, wie er hier verstanden wird, zielt nicht darauf ab, Erlebnisse
zu schaffen?” oder bestimmte Gefiihle hervorzurufen, auch wenn es im Kontext
religiser Bildung durchaus zu Erlebnissen und Gefithlen kommen kann. Es geht

43  KUMLEHN: Bildung, religidse, 1.1.

44  RITTER, Werner H.: Erfahrung. Religiose Erfahrung / Erleben / Gefiihl / Deutung, in: GRAB,
Wilhelm (Hrsg.): Handbuch praktische Theologie, Giitersloh 2007, S.52-63, S.54. Als Elemente
von Erfahrung zahlt Ritter folgende auf: ,,Dimensionen des Kognitiven (Denken, Argument), Af-
fektiven (,Seele’, Tiefenschicht, Emotionalitdt), Pragmatischen (Handlung, Verhalten ,Praxis‘)“.
RITTER, Werner H.: Glaube und Erfahrung im religionspddagogischen Kontext. Die Bedeutung
von Erfahrung fiir den christlichen Glauben im religionspddagogischen Verwendungszusam-
menhang. Eine grundlegende Studie (Arbeiten zur Religionspadagogik 4), Gottingen 1989, S.303.
Weil Erfahrung Denken, Fithlen und Handeln umfasst und verdndert, ist sie ,,,existentiell‘ belang-
voll.“ Ebd., S.303.

45  Auf den Zusammenhang von existenziellen Fragen und Gefithlen weist auch Carsten Gennerich
hin, der allerdings umgekehrt formuliert, dass Gefiihle mit existenziellen Fragen einhergehen.
Vgl. GENNERICH, Carsten: Emotionen als Anforderungssituationen in einer kompetenzorientier-
ten Didaktik, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspddagogik 14 (2015) Nr.1, S.6-15, S.12.

46  DRESSLER: Unterscheidungen, S.144.

47  Dies hat Richard Kabisch als Aufgabe des Religionsunterrichts verstanden. Vgl. dazu KaBiscH,
Richard: Wie lehren wir Religion? Versuch einer Methodik des evangelischen Religionsunter-
richts fiir alle Schulen auf psychologischer Grundlage, 3., verbesserte Auflage, Géttingen 1913,
S.120. Eine Auseinandersetzung mit dem Ansatz Kabischs erfolgt in Abschnitt 2.1.2.
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vielmehr darum, Erfahrungen, die Schiilerinnen und Schiiler gemacht haben, und
die damit verbundenen Gefiihle im Unterricht so aufzunehmen, dass sie wahr-
genommen und reflektiert werden kénnen und dass sich daraus Einsichten und
Moglichkeiten des Umgangs mit Gefiihlen fiir die Zukunft ergeben kénnen.

Als Ergebnis der Uberlegungen zur religidsen Bildung ergibt sich, dass sie es
mit Gefiihl und Gefiihlen zu tun hat, wenn sie ernst nimmt, dass Menschen mit al-
lem, was sie ausmacht, im Zentrum stehen, und wenn sie dem Anspruch gerecht
werden mdchte, die existenzielle und reflektierte Auseinandersetzung mit rele-
vanten Fragen des Lebens vor dem Hintergrund christlich-religioser Tradition zu
fordern.

1.2 Intention und Aufbau der Arbeit

Daher ist es das Ziel dieser Arbeit, zu einer vertieften Beschaftigung mit Gefiihlen
in der und fuir die Religionspddagogik beizutragen. Dass damit ein Anliegen auf-
genommen wird, das in der Religionspddagogik bereits vorhanden ist, zeigt sich
beispielsweise bei Schweitzer, nach dessen Ansicht in der religionspadagogischen
Diskussion immer wieder eine stirkere Fokussierung auf die emotionale Dimen-
sion neben der kognitiven gefordert wird. Zugleich hilt er aber fest, dass es ,,noch
immer schwer fllt, die Bedeutung von Gefiihlen religionspadagogisch angemes-
sen aufzunehmen.“*® Rolf Sistermann betont zudem die Bedeutung der theoreti-
schen Beschiftigung mit Gefiihlen, die in dieser Arbeit eine wichtige Rolle spielt:
,Emotionales Lernen im Religionsunterricht, das sich nicht mit hindchenhalten-
der Sentimentalitdt und einem irgendwie gearteten Gefiihlsbrei begniigen will,
braucht m.E. eine differenzierte Theorie der Gefiihle.“*’

In dieser Arbeit soll in Kapitel 2 zunichst in den Blick genommen werden,
welche Beschiftigung mit Gefiihlen in der Religionspddagogik und in der Theo-
logie bereits stattfindet. Dazu werden wenige historische Akzente gesetzt und
anschlieBend zentrale Themen des aktuellen Diskurses systematisch aufgearbei-
tet. Trotz einiger Beschiftigung mit Gefithlen innerhalb der eigenen Disziplin ist
das Ergebnis des Kapitels, dass diese noch unter Bezugnahme auf Uberlegungen
aus anderen Disziplinen erweitert und vertieft werden sollte, um zusétzliche Per-
spektiven zu gewinnen. Bevor dazu der Blick auf ausgew&hlte philosophische Ge-
fithlstheorien gerichtet wird, wird in Kapitel 3 entwickelt, auf welche Art und
Weise die Theorien angemessen betrachtet werden kénnen. Thre Aussagen zu Ge-

48  SCHWEITZER, Friedrich: Gefiihl und Religion von Kindern und Jugendlichen. Perspektiven einer
religionspadagogischen Modellbildung, in: CHARBONNIER, Lars/MADER, Matthias/WEYEL, Birgit
(Hrsg.): Religion und Gefiihl. Praktisch-theologische Perspektiven einer Theorie der Emotionen
(Arbeiten zur Pastoraltheologie, Liturgik und Hymnologie 75), Géttingen 2013, S.419-432, S.419.

49  SISTERMANN, Rolf: Symbole, Mythen und Gefiihle. Zur Theorie der Gefiihle als Grundlage einer
symboldidaktischen Glaubenslehre, in: Der evangelische Erzieher - Zeitschrift fiir Pddagogik
und Theologie 48 (1996) Nr.1, S.69-85, S.71.





