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Ulrich Riegel / Michael Fricke

»Es war schon, wo Gott beim Dornenbusch war«! —
Elementare Lernwege, um mit Kindern
Gotteserfahrungen nachzuspiren

Die Klasse steht im Kreis um ein Tuch he-
rum. Unter dem Tuch befinden sich ver-
schiedene Steine. Barfufi geht ein Kind
nach dem anderen langsam iiber das Tuch.
Anschliefend besprechen die Kinder ihre
Erlebnisse und iiberlegen sich, wie sich
Mose gefiihlt haben konnte, als er barfuf§
iiber den Wiistenboden auf den brennen-
den Dornbusch zuging. Mit dieser Ubung
erschlieft der sog. »Bewegte Religionsun-
terricht« die Begegnung Moses mit Gott
in Ex 3. Bewusst setzt er auf den Korper als
Medium religiésen Lernens und er6ffnet
damit eine Alternative zum herkémmli-
chen religiésen Lernen im Religionsunter-
richt, das sich vor allem im Kopf abspielt.
Dieser Beitrag vergleicht beide elementa-
ren Lernwege — Erlebnis und Imagination.

' Dazu stellen wir zuerst knapp die Rolle re-

ligioser Erfahrung fiir religioses Lernen
dar (1). Dann skizzieren wir die beiden
Lernwege leiblichen (2) und imaginativen
Lernens (3) und zeigen an konkreten Bei-
spielen auf, wie sie sich im Religionsunter-
richt realisieren lassen (4). Abschlieflend
stellen wir kurz einige Effekte leiblichen
und imaginativen Lernens dar (5), was in
ein kurzes Fazit miindet (6).

1. Religiose Erfahrung und
religiéses Lernen

Glaube und Religion fuflen in konkreten
Erlebnissen. Religion ist mehr als Ideen

und Gedanken; Religion ereignet sich in
Riumen, Formen, Bewegungen und Ges-
ten; Religion lisst sich erkunden, an-
schauen, spiiren und erfahren. In der
Theologie riickt der Aspekt des Korperli-
chen und Sinnlichen in den letzten Jahren

(wieder) stirker in den Mittelpunkt?. Ins- '

besondere die Biblische Theologie, die Fe-
ministische Theologie und die lateiname-
rikanische Befreiungstheologie vertreten
eine Anthropologie, die im »konkreten
Leib« des Menschen die »sakramentale
Vergegenwirtigung Gottes entdeckt«.?
Ferner ist nach Hubertus Mohr Bewegung
»nicht nur ein, sondern der Grundbe-

k | ch:‘:erk, N;' 7106

- and Erfahrung, Zurlch 2002, 64-80.

- gungen und Korperhaltungen
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standteil religioser Praxis«.* Religion
praktizieren heifit sich kérperlich bewegen
und Glauben heifit, Religion konkret erle-
ben.

Dieser grundlegenden Funktion reli-
gioser Erlebnisse fiir den Glauben steht in
der heutigen Zeit ein Defizit an expliziten
religiésen Erfahrungen unter Kindern und
Jugendlichen gegeniiber. Junge Leute
nehmen vergleichsweise selten an Gottes-
diensten und anderen religiésen Ritualen
teil’ Nur wenige Jugendliche berichten
von sich, Gottes Nihe gespiirt oder Trost
im Glauben erfahren zu haben.® Christli-
che Konzepte oder Semantiken spielen im
Alltag der meisten Jugendlichen praktisch
keine Rolle mehr.” Andererseits fehlen
Kindern und Jugendlichen, die nicht reli-
gios sozialisiert sind, in vielfacher Weise
eine Metaphorik und Semantik, um Erfah-
rungen religios deuten zu kénnen.® Reli-
gitse Erziehung in der Schule ist durch
diese Defizite herausgefordert. Wer in sei-
nem Leben keinen Bezug zu Religion hat,
dem werden die Inhalte und Gegenstinde

religibser ~ Erziehung  wahrscheinlich
fremd bleiben.

2. Religidses Lernen als
leibliches Lernen

Beide Einsichten fiihrten im religionspi-
dagogischen Diskurs dazu, die Rolle kon-
kreter religidser Erfahrung neu zu beden-
ken. Im Riickblick lassen sich zwei Ziele
unterscheiden, die die Anfinge leiblichen
Lernens im Religionsunterricht prigen.
L. Dietrich Zilleflen geht es um einen Dia-
log der Lernenden mit biblischen Tradi-
tionen, in dem das Lernen an Kérperbewe-
einen
zentralen Platz einnimmt.’ Der Kérper ist
fiir Zillefien ein Mittel theologischer Er-

kenntnis. Zum einen zeigen Korperbewe-
gungen menschliche Grunderfahrungen
wie Angste und Hoffungen, Vertrauen
und Zweifel, usw. Zum anderen betont Zil-
leBens Didaktik die ErschlieBung religis-
ser Inhalte iiber Verben, die Aktivititen
beschreiben. Theologie wird unter beiden
Aspekten neu erfahrbar. Kérperhaltungen
tragen theologische und anthropologische
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Bedeutung in sich; indem sie dem Unter-
richt zuginglich gemacht werden, erdff-
nen sie neue Zuginge zur Theologie.
2. Der liturgiedidaktische Ansatz zielt da-
gegen auf authentische Glaubensiufierun-
gen im Religionsunterricht.! Demnach ist
das Christentum in erster Linie religiose
Praxis und daher in seinen Gebrauchszu-
sammenhingen zu begreifen. Unter Re-
kurs auf Friedrich Schleiermachers Ni-
herbestimmung des Gottesdienstes als
Mitteilung und Darstellung fordert er,
dass das, was mitgeteilt werden soll, stets
auch dargestellt werden muss. Im Religi-
onsunterricht ermogliche dies leibliches
Lernen, weil es zum einen religiose Praxis
inszeniert, zum anderen den Lernenden
»Probeaufenthalte in religiosen Welten«
ermoglicht.!! Wihrend Dietrich Zilleffen
leibliches Lernen als Mittel theologischer
Erkenntnis denkt, geht es dem liturgiedi-
daktischen Ansatz um die Erméoglichung
echter Glaubenserfahrung.

Beide Zielperspektiven leiblichen Ler-
nens miinden mittlerweile in einen breiten
religionspidagogischen und -didaktischen
Diskurs, der sich selbst als »performativ«
bezeichnet.!? Er kritisiert die Defizite ei-
nes herkémmlichen Religionsunterrichts,
der einseitig wort- und kopflastig sei. An-
gesichts eines in der modernen Gesell-
schaft  diagnostizierten Traditionsab-
bruchs miisse der Religionsunterricht die
christliche Praxis (wieder) zum (egen-
stand des Religionsunterrichts machen.
»Ohne konkrete Wahrnehmungen von
Religion, die Bewegung in ihrem Riumen
und den leiblichen Kontakt mit ihren For-
men ist religivses Lernen nicht darstell-
_bar«" In diesem Verstindnis von Religion
spielt der sichtbare und geordnete reli-
giése Vollzug eine herausragende Rolle.
Dementsprechend geht es der performati-
ven Religionspidagogik um die Wahrneh-

mung des Kultes und der Liturgie sowie
weiterer Formen religioser Lebensiufie-
rungen.!* Ferner sollen den Lernenden im
Jeiblichen Lernen Riume fiir eigene reli-
givse Erfabrungen eroffnet werden.”®
Religioses Lernen als leibliches Lernen
ist somit durch zwei Merkmale gekenn-
zeichnet.!s Auf der einen Seite steht die
Idee der »Performance« im Sinne eines
probeweisen, experimentellen Vollzugs.
Die unterrichtliche Begegnung mit reli-
gioser Praxis soll nach dieser Lesart nur

gebrochen geschehen; es geht um »Probe- -

handeln« und die »Inszenierung«.” Auf
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der anderen Seite steht die Idee der »Per-
formativitit« im Sinne eines wirkmich-
tigen Vollzugs. In diesem Sinn geht es
dem Religionsunterricht darum, »in eine
bestimmte (insb. kirchliche) Praxis einge-
bettete religiése Ausdrucksformen authen-
tisch zu reprisentieren oder durch Teil-
nahme zuginglich zu machen«.”® Ein
Gebet, ein Lied, ein Segen wird hier ernst-
haft vollzogen, und man geht davon aus,
dass die Teilnehmenden die erforderlichen
Sinnvoraussetzungen teilen. Beiden Merk-
malen gemeinsam ist die Rolle des Korpers
fir den Lernprozess. »Religiéses Lernen
baut auf der rdumlichen Auseinanderset-
zung mit Positionen und Bewegungen auf
und geht von elementaren Lebensprozes-
sen aus, die in die Wahrnehmung von Re-
ligion eingehen: stehen, sitzen und liegen,
lachen und weinen, reden und schweigen,
[...]. Religiéses Lernen bezeichnet den
Prozess, der sich imn wahrnehmenden und
gestaltendem Umgang mit Erscheinungen
der Religion durch Raum, Zeit, Korper-
lichkeit und Sprache ergibt.«’® Zusam-
menfassend will leibliches Lernen Reli-
gion durch korperliche und bewegte
Ausdrucksformen erlebbar machen. Es
versucht iiber das In-Szene-Setzen theolo-
gischer Vorstellungen Religion zugingli-
cher zu machen, zu einem Erlebnis der ej-
genen Person werden zu lassen und
dadurch ein tieferes Verstindnis oder eine
neue Perspektive auf Religion und sich
selbst zu erméglichen. Uber das Erleben
am eigenen Korper sollen religiose, exis-
tentielle und zwischenmenschliche Erfah-
rungen, etwa von biblischen Personen, in
Analogie erschlossen und dadurch Teil ei-
nes aktiven Handlungsrepertoires werden.

3. Religioses Lernen
als imaginatives Lernen

Inwieweit leibliches Lernen religiosem
Lernen neue Horizonte eréffnet, wird ge-
genwirtig kontrovers diskutiert.2’ Als sein
Gegenpol kann imaginatives Lernen auf-
gefasst werden, denn es stellt einen Lern-
weg dar, der sich ebenfalls intensiv auf die
einzelnen Lerngegenstinde einlisst, ohne
jedoch den Kérper als Erkenntnismittel
einzusetzen.”! Imaginatives Lernen zielt
darauf ab, die vorherrschende Form des
Schullernens durch Einbildungskraft zu
erginzen. Imagination bezeichnet dabei
»Formen der Wahrnehmung, des Den-
kens und des Handelns, die »von begriff-
lichen Formen des Denkens« zu unter-
scheiden sind.?? Begriffslogische und
regelgebundene kognitive Operationen
sind demnach als eine spezifische Form aus
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einem breiten Spektrum zu betrachten,
welchem z. B. auch Traum und Phantasie
angehoren. Imaginatives Lernen will die
Schiilerinnen und Schiiler dazu befihigen,
aufgenommene Informationen in Vorstel-
lungen zu iibersetzen. Dabei spielt die
Imagination, die Einbildungskraft eine
entscheidende Rolle: sie ermoglicht es
dem Menschen etwa, sich nachts in der
dunklen Wohnung ohne Licht zurechtzu-
finden; ebenso hilft sie bei der Planung, in-
dem sich das Individuum das geplante Ob-
jekt im Vorgriff vorstellt, Imagination bzw.
Phantasie ist gemifl dem imaginativen An-
satz in bestimmten Fillen sogar wichtiger
als Wissen, da und insofern sie Neues her-
vorbringt.

Imaginatives Lernen orientiert sich
stirker an der personlichen Wirksamkeit
als an der logischen Richtigkeit. Es ist kon-
textgebunden, sodass die individuelle Vor-
stellung der Welt von dem abhiingt, in wel-
chen Beziehungen die bzw. der Lernende
zur Welt steht. Insofern geht es im imagi-
nativen Lernen nicht um entscheidbare
Alternativen, sondern um Multidimensio-
nalitit und -kausalitit, wie bei einem Bild
gibt es immer mehrere Betrachtungsper-
spektiven. Imaginatives Lernen ist nicht Li-
near, sondern sprunghaft und kann aus Pa-
radoxien Anst6fe zu neuen Wegen ziehen.
Esist sinnengestiitzt und arbeitetin Analo-
gien und mit Symbolen. Methodisch ba-
siert imaginatives Lernen auf der Arbeit
mit Symbolen, dem Erziihlen, Stilleiibun-
gen, Meditation, Phantasiereise usw.

In der Religionspidagogik wird imagi-
natives Lernen langsam rezipiert.” Inso-
fern es im Religionsunterricht um das Bil-

_den von religiosen Vorstellungen geht, ist
die Imagination ein wichtiges Moment re-
ligivsen Lernens. Das ldsst sich von zwei
Seiten her verstehen: Zum einen geht es
darum, dass der Religionsunterricht die re-

ligissen Vorstellungsweisen der Schiilerin-
nen und Schiiler wahrnimmt, aufgreift und
ins didaktische Spiel bringt. Zum anderen
hat der Religionsunterricht die Aufgabe,
den Schiilerinnen und Schiilern eine Be-
gegnung und Auseinandersetzung mit
iiberlieferten religivsen Vorstellungen zu
ermoglichen und bei ihnen den bewuss-
ten Aufbau von Vorstellungen zu férdern.
Faktisch gehort das Arbeiten mit Imagi-
nation zum Alltag des Religionsunter-
richts, wenn etwa durch Impulse Vorstel-
lungen evoziert und vorausgesetzt werden.
Ebenso gehéren imaginative Methoden
zum elementaren Repertoire des Religi-
onsunterrichts, z. B. Phantasiereisen, Stil-
leiibungen, Verklanglichung von Texten,
Standbilder. Im Lernen werden diese Me-
thoden jedoch im Sinn einer produktiven
Verlangsamung bewusst eingesetzt, um in-
nere Welten und Bilder durch sie anzu-
sprechen oder neu zu schaffen. Das Imagi-
nieren spielt auch bei der Arbeit mit
Bibeltexten und Dokumenten der Kir-
chengeschichte eine wichtige Rolle: Als
Horer und Leser versetzt man. sich an
ferne Orte, nimmt Anteil an fremden
Schicksalen und fiillt Leerstellen produk-
tiv auf. Nach Georg Hilger und Mirjam
Schambeck ist die Imagination deshalb als
»religiose Schliisselqualifikation« anzuse-
hen.*
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4. Beispiele leiblichen und
imaginativen Lernens im
Religionsunterricht

Was bedeutet es nun konkret, leiblich bzw.
imaginativ im Religionsunterricht zu ar-
beiten? Wir stellen im Folgenden zwei
Beispiele vor, die eine Erfahrung mit bzw.
iiber Gott zum Inhalt haben. Das erste be-
handelt die Offenbarung des Gottesna-
mens an Mose (Ex 3), das zweite die Ent-
deckung der Liebe Gottes durch Martin
Luther. Die Beispiele erstrecken sich somit
auf biblisches Lernen und auf historisches
Lernen.”

Mose vor dem brennenden Dornbusch

Das zentrale Ziel der Mose-Stunde ist es,
dass sich die Lernenden mit der Situation
eines Menschen vor Gott auseinanderset-
zen. Die Kinder oder Jugendlichen sollen
erspiiren, was es bedeuten kann, Gott zu
begegnen. Dazu greift die Stunde auf die
Dornbusch-Szene der Exodus-Erzihlung
zuriick. Sie bietet den Schiilerinnen und
Schiilern an, sich mit Mose zu identifizie-
ren und seine Begegnung mit Gott nachzu-
empfinden. Der inhaltliche Schwerpunkt
der Stunde liegt also auf der Gefiihlswelt
des Mose, die zwischen Ehrfurcht (Mose
zieht die Schuhe aus, weil er auf heiligem
Boden steht), Unsicherheit (Mose begeg-
net einem aufiergewdhnlichem Phino-
men, von dem er nicht weif}, was es bringen
wird) und Neugierde (Mose fiihlt sich vom
brennenden Dornbusch angezogen) chan-
giert. Diese Szene unmittelbar vor der Of-
fenbarung des Gottesnamens wird im leib-
lichen und imaginativen Curriculum auf je
charakteristische Weise inszeniert.

Im leiblichen Curriculum sitzen die
Lernenden im Stuhlkreis und héren die

Erzihlung von Mose, der am Berg Sinai
Schafe hiitet. Als er einen brennenden
Dorschbusch sieht, méchte er niher kom-
men, um ihn anzusehen. Er hort eine
Stimme, die ihm befiehlt, seine Schuhe
auszuziehen, weil er auf heiligem Boden
steht (Ex 3,1-5). An dieser Stelle wird die
Erzihlung unterbrochen und die Auf-
merksamkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler auf den »Wiistenboden« in der Mitte
des Sitzkreises gelenkt: ein grofies Tuch,
das eine Ansammlung von Gegenstinden
wie Holzstiickchen, Seile und Steine be-
deckt. In Kleingruppen (ca. fiinf Personen)
werden die Lernenden gebeten, nachei-
nander jeweils zuerst in ihren Schuhen um
die »Wiiste« herum zu gehen. Auf ein Zei-
chen hilt die Gruppe inne, zieht ihre
Schuhe aus und geht ruhig und in Striimp-
fen tastend iiber das Tuch. Anschliefiend
ziehen die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Schuhe wieder an und kehren zum Sitz-
platz zuriick. Die Ubung beginnt von
vorne mit der nichsten Kleingruppe. An-
schlieffend erzihlen die Kinder von ihren
Erlebnissen und Wahrnehmungen, etwa
von dem Unterschied zwischen dem Ge-
hen mit Schuhen auf festem Boden und
dem tastenden Gehen ohne Schuhe auf
dem »Wiistenboden«. Auf diese Weise er-
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arbeiten sie, in welcher Haltung Mose vor
Gott stand. Danach denken sie dariiber
nach, was es bedeutet, dass Mose in dieser
Haltung vor Gott steht. Zusammengefasst
bettet das leibliche Curriculum eine Kor-
periibung in die Exodus-Erzihlung ein
und reflektiert diese Erfahrung im Hin-
blick auf die menschliche Erfahrung ange-
sichts einer Begegnung mit Gott.

An Stelle der Kérperiibung arbeitet das
imaginative Curriculum mit einer Phanta-
siereise. Je nach Platzangebot im Klassen-
zimmer werden die Schiilerinnen und
Schiiler zu Beginn der Stunde gebeten,
sich auf den Boden zu legen oder sich so zu
stellen, dass sie sich gegenseitig nicht sto-
ren. Nach der iiblichen Einleitung einer
Phantasiereise, die dem Loslassen dient’,
beginnt die Lehrperson mit der Exodus-
Erzihlung. In dem Moment, in dem Mose
seine Schuhe auszieht, wird die Erzihlung
verlangsamt und die Schiilerinnen und
Schiiler spielen im Geist durch, wie es sich
anfithlt, auf einem Wiistenboden zu ste-
hen: »Ich stehe ohne Schuhe in einer wei-
ten und wiisten Gegend. Ich stehe auf ei-
nem sandigen Boden. Ich spiire den Sand
zwischen den Fufizehen, rau und heif.
Langsam gehe ich vorwirts. Ich hebe einen
Fuff und spiire, wie mir der Sand zwischen
den FuBzehen hindurchrinnt. Dann setze
ich den Fuf wieder auf, der Sand ist heif
und gibt unter meinem Gewicht langsam
nach. Dann hebe ich den anderen Fuff und

spiire den Sand rinnen. ... Weit vor mir
sehe ich einen Strauch. Er hat Dornen. Auf
ihn gehe ich zu. Ich verlasse den sandigen
Boden. Ich trete jetzt auf trockene Erde.
Ich spiire die Risse in der Erde. Und die
“Kleinen Steinchen, die im Erdboden sind.
Ich spiire auch die Aste und trockenen
Bliitter, die auf dem Boden liegen. Vorsich-
tig gehe ich Schritt fiir Schritt, um meine
FuBsohlen nicht zu verletzen. Ich hebe ei-

nen Fuff vorsichtig an. Ich suche nach mei-
nem Gleichgewicht. Vorsichtig setze ich
den Fuff vor mir wieder auf. Dann hebe ich
den anderen Fuf an, ... Dann wird der Bo-
den steinig und felsig. Es liegen viele gro-
fere Steine auf dem Boden. Sie wackeln,
wenn ich auf sie trete. Langsam taste ich
mich voran. Es ist hart und kantig, wenn
ich meinen Fuff aufsetze. Die Steine
schneiden tief in meine Fufisohlen. Immer
wieder muss ich mein Gleichgewicht su-
chen. Ich komme nur langsam voran.
Dann stehe ich vor dem Dornbusch. Hier
liegen viele Steine, grofie und kleine. Auch
Aste liegen auf dem Boden. Viele haben
Dornen. Es ist nicht leicht, hier zu ste-
hen.« Nach der Entlass-Phase aus der
Phantasiereise kommen die Lernenden im
Sitzkreis zusammen und berichten iber
ihre Eindriicke. Analog zum leiblichen
Curriculum werden auch sie auf die Be-
gegnung eines Menschen mit Gott bezo-
gen.

Dieses Beispiel zeigt den charakteristi-
schen Unterschied zwischen leiblichem
und imaginativem Lernen. Wihrend im
leiblichen Curriculum eine Kérperiibung,
d.h. das reale Gehen auf einem steinigen
Untergrund, die zentrale Erfahrung bereit
stellt, an die die theologische Reflexion an-
schlieft, setzt das imaginative Curriculum
dezidiert auf die FEinbildungskraft der
Schiilerinnen und Schiiler. Das Beispiel
zeigt aber auch Parallelen zwischen beiden
Lernwegen auf. Beide Curricula lassen den

Schiilerinnen und Schiilern Zeit, sich in_

die zentrale Erfahrung einzufiihlen, auf
der die theologische Reflexion der Stunde
beruht. Leibliches und imaginatives Ler-
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nen sind also in gleicher Weise dem Prin-

- zip der »produktiven Verlangsamung«

verpflichtet. Auflerdem arbeiten beide
Lernwege mit Methoden, die im Kontrast
zum Schulalltag stehen. Weder die Kor-
periibung noch die Phantasiereise entspre-
chen dem {iblichen Lernarrangement der
anderen Ficher. Allerdings beruht leib-
liches Lernen konstitutiv auf einer zum
herkommlichen Schulalltag alternativen
Methodik, wihrend imaginatives Lernen
auch innerhalb herkémmlicher Lernarran-
gements moglich ist. Das zeigt das zweite
Beispiel.

Martin Luther entdeckt die Liebe Gottes

In der Doppelstunde zu Martin Luthers
Entdeckung der Liebe Gottes geht es um
die Erfahrung, von Gott gehalten und ge-
tragen zu werden. Die Lernenden sollen
nachempfinden, wie sich Luther gefiihlt
hat, als er seine Entdeckung gemacht hat.
Gleichzeitig erleben die Kinder oder Ju-
gendlichen auf diese Weise was es bedeu-
ten kann, sich von Gott geliebt zu fithlen.
Die Doppelstunde greift dabei auf den
Kontrast zwischen der Gefiihlswelt Lu-
thers vor besagter Entdeckung und nach
ihr zuriick.

Das leibliche Curriculum erarbeitet
diese Erfahrung mit zwei Symbolspielen,
die in einen Tanz miinden. Um Luthers
Angst und Beklemmung gegeniiber Gott
zu erspiiren, stellen sich die Lernenden im
Kreis um ein schwarzes Tuch, verschrin-
ken die Arme vor dem Kérper und fassen
s0 ihre Nachbarn. In diese Haltung singen
sie einen Vers in Anlehnung an Luthers
»Nun freut euch liebe Christen gmein«
(EG 341,2). Die Lehrkraft singt jeweils ei-
nen Kurzabschnitt vor, die Kinder geben
diesen Abschnitt als Echo zuriick.

In Angsten ich gefangen war,

mein Mut war ganz verloren.

Die Schuld mich quilte Nacht und Tag,
schon seit ich bin geboren.

Es zog mich immer mehr hinein,

es war nichts gut im Leben mein,

die Angst hat mich besessen.

Nach der Erarbeitung Martin Luthers
neuer Lesart des Romerbriefs kehren die
Schiilerinnen und Schiiler in den Kreis um
das Tuch zuriick und iiberlegen sich, wie
sie Luthers neue Gefiihlslage ausdriicken
konnen. Dazu kann das schwarze Tuch
entweder mit einem andersfarbigen iiber-
deckt, oder aber mit Blumen und sog.
»Muggelsteinen«, etc. geschmiickt wer-
den. Auch wird iiberlegt, welche Korper-
haltung jetzt angemessen ist. Hier kénnen
die Kinder oder Jugendlichen eigene Vor-
schlige ausprobieren. Méglich ist etwa,
dass jede Person im Kreis der rechten Ne-
benperson die Hand auf den Riicken legt
und mit sanftem Druck Riickhalt vermit-
telt. Auf diese Weise wird das Gefiihl Lu-
thers symbolisiert, von Gott gestiitzt und
getragen zu werden. Das Symbolspiel
miindet schliefflich in einen Tanz zu einem
altersgerechten Vers von EG 341:

Nun freut euch liebe Christen mein
Und lasst uns frohlich springen,
dass wir getrost im hellen Schein
mit Lust und Liebe singen,

was Gott fiir uns gewendet hat
durch seine grofie Wundertat.

Sehr teuer hat er’s erworben.

In der von den Schiilerinnen und Schiilern
vorgeschlagenen Haltung gehen die Ler-
nenden nach links mit einem elementaren
Tanzschritt (z.B. Schritt rechts, Sprung
rechter Fufi, Schritt links, Sprung linker
Fuff ...). An der Textstelle des Verses:
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»Was Gott fiir uns gewendet hat«, wird im
raschen Schwung die Tanzrichtung nach
rechts gewendet. Im Anschluss an Sym-
bolspiel und Tanz werden die Erlebnisse
in beiden Ubungen im Sitzkreis bespro-
chen.

Das imaginative Lernen arbeitet mit
denselben Texten, aber im Sinne eines Ge-
dichtes. Nach einer kurzen Einleitung
wird der oben zuerst genannte Liedvers
ausgeteilt (»In Angsten ich gefangen war,
...). Die Kinder lesen ihn zunichst leise
und tauschen sich ggf. mit dem Banknach-
barn iiber wichtige Worter im Gedicht
aus. Dann versuchen sie mit Olkreiden o.4.
sowie Papier, das Gedicht in Farben (bell,
dunkel, Intensitit) oder/und in Formen zu
gestalten, wobei sie die Art und Weise
selbststindig bestimmen konnen. Wih-
rend der Arbeitsphase kann im Hinter-
grund leise Musik laufen. Nach dieser
kreativen Auseinandersetzung mit dem
Gedicht werden die Bilder im Sitzkreis auf
dem Boden ausgebreitet, betrachtet und
kommentiert. Es schliefit sich eine Diskus-
sion an, wie dieses Gedicht am besten gele-
sen werden konnte, welche Stimmungen
sich ausdriicken lassen bzw. auf welche
Worter besonders zu achten sei. Anschlie-
fiend kann das Gedicht von verschiedenen
Schiilerinnen und Schiilern vorgelesen
werden. Es folgt die Erarbeitung Martin
Luthers neuer Lesart des Romerbriefs, die
identisch zum leiblichen Curriculum ver-
liuft. Daraathin bekommen die Lernen-
den den zweiten Liedvers (»Nun freut
euch liebe Christen mein, ...«), den sie
wiederum leise lesen und auf einem zwei-
ten Blatt mit Olkreiden ausdeuten. Wie-

~-derum folgt eine Vernissage der Arbeit im

Sitzkreis, wobei diesmal die Bilder der ers-
ten Runde mit den soeben entstandenen
Bildern verglichen werden. Im Gesprich
erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler

die Gemiitslage Martin Luthers vor und
nach seiner Entdeckung, dass Gott alle
Menschen liebt.

Wiederum markiert der Einsatz des
Korpers die methodische Differenz zwi-
schen leiblichem und imaginativem Ler-
nen. Was im ersten Fall durch Symbolspiel
und Tanz leiblich erlebt wurde, wurde im
zweiten Fall durch die Farb- und Formge-
bung ausgedriickt.

5. Effekte leiblichen und
imaginativen Lernens im
Religionsunterricht

Wie aber wirken sich beide didaktischen
Ansitze im konkreten Religionsunterricht
aus? Dieser Frage girigen wir in unserem
Pilotprojekt »Effekte leiblichen Lernens
im Religionsunterricht (ELLRU)« nach,
das im Schuljahr 2008/09 in 31 bayeri-
schen Grundschulklassen der 4. Jahr-
gangsstufe durchgefiihrt wurde. 624 Schii-
lerinnen und Schiiler, die mehrheitlich den
evangelischen Religionsunterricht ~be-
suchten, nahmen an ihm Teil. Die Hilfte
von ihnen durch ein Curriculum zu Mose,
das ausschliefflich mit leiblichen Metho-
den arbeitete, die andere Hilfte setze sich
mit Mose gemif) der Prinzipien und Me-
thoden imaginativen Lernens auseinander.
Anschliefend wurden die Lernwege ge-
tauscht, so dass diejenigen, die Mose leib-
lich erarbeitet haben, Martin Luther im
imaginativen Curriculum entdeckten, und
umgekehrt. In Fragebogen unmittelbar
vor und nach den Unterrichtseinheiten er-
hoben wir das Vorwissen und den Lern-
effekt. In einem dritten Fragebogen er-
mittelten wir die Nachhaltigkeit beider
Lernwege.

Konzentrieren wir uns nur auf die
Stunden, denen die beiden oben geschil-
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derten Beispiele entstammen, so waren die
Schiilerinnen und Schiiler aus den leibli-
chen Curricula erfolgreicher darin, die
Gefiihle beider Hauptfiguren richtig zu er-
kennen. So kreuzten 64% der Kinder aus
dem leiblichen Curriculum bei einer Mul-
tiple-Choice-Frage das richtige Gefiihl fiir
Mose an, wihrend das 51% der Kinder
aus dem imaginativen Curriculum taten.
Gleiches gilt fiir die Frage zum Gefiihl Lu-
thers, nachdem er die Liebe Gottes ent-
deckt hatte. Hier liegen 48% der Schiile-
rinnen und Schiiler aus dem leiblichen
Curriculum richtig gegeniiber 36% aus
dem imaginativen. Beide Differenzen sind
signifikant, d. h. in beiden Unterrichtskon-
stellationen wirkte die leibliche Erarbei-
tung »besser« als die imaginative. Aller-
dings handelt es sich hierbei um Einzel-
fille, denn bei fiinf weiteren Fragen zur
Gefiihlslage der beiden Hauptfiguren, die
an andere Stunden aus den Curricula an-
schlossen, ergaben sich keine Unter-
schiede zwischen beiden Lernwegen. In ei-
nem Fall waren die imaginativ unterrich-
teten Kinder signifikant besser als die
leiblich unterrichteten.
Eindeutiger ist das Bild, wenn man die
Kinder fragt, woran sie sich gerne bzw.
nicht so gerne aus den beiden Unterrichts-
einheiten erinnern. Auf diese offene Frage,
die die allgemeine Wahrnehmung beider
Unterrichtseinheiten erfasst, nehmen die
Kinder aus den leiblichen Curricula ten-
denziell die beteiligten Hauptfiguren
(Mose, Martin Luther) in den Blick, wih-
rend die imaginativ unterrichteten Schiile-
rinnen und Schiiler eher die Handlungen
Gottes anfiihren. So nennen 26% der leib-
lich unterrichteten Kinder einen Sachver-
halt, der Mose als den Retter der Israeliten
ausweist, wihrend dies 12% der imaginativ
unterrichteten Kinder tut. Exemplarische
Antworten sind:

— »Mose hat die israliten freigelasen.«

— »Wo Mose das Meer gespalten hat.«

— »Ich denke daran, wie Mose die Israeli-
ten iibers Meer bringt!«

Umgekehrt schreiben 47% der imaginativ

unterrichteten Kinder, dass sie sich gerne

daran erinnern, wie Gott die Israeliten aus

Agypten rettet gegeniiber 33% der Schii-

lerinnen und Schiiler, die Mose leiblich er-

arbeitet haben. Hier lauten exemplarische

Antworten:

— »Mir hat gut gefallen wie Gott die Israe-
liten am Schilfmeer gerettet hat.«

— »Das Gott das Wasser auf die Seite ge-
schoben hat.«

— »Das Gott Mose gehollfen hat und dass
er fiir die Israliten das Schilfmeer geoff-
net hat.«

Eine dhnliche Tendenz gilt fiir das Luther-
Curriculum, wenn es darum geht, woran
sich die Kinder nicht gerne zuriick erin-
nern. Hier nennen vergleichsweise viele
Kinder des leiblichen Lernwegs die Angst
Luthers vor einem strafenden Gott (22%
gegeniiber 7% aus dem imaginativen
Lernweg). -
— »Wie luter sich mit der Peitsche auf
dem Riicken geschlagen hat.«
— »An die Stelle wo Martin Luther im
Kloster ganz grofie Angst hatte.«

Schiilerinnen und Schiiler, die sich Luther

mit imaginativen Mitteln angeeignet ha-

ben, nennen dagegen eher den Ablasshan-

del (29% gegeniiber 20% im leiblichen

Lernweg).

— »Das Johann Tetzel die Ablass Briefe
verkauft hat, ich finde das ist Betrug.«

— »Als Martin Luter die Gegenrede ge-
schriben hat.«
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In der Summe ist in der allgemeinen
Wahrnehmung beider Unterrichtseinhei-
ten die theologische Lesart etwas stirker
ausgeprigt, wenn imaginativ gearbeitet
wurde. Wurde leiblich gearbeitet, ist die
personale Lage der beiden Hauptfiguren
etwas stirker im Blick.

Unterschiede zwischen beiden Lern-
wegen ergeben sich auch beim Aspekt des
Weiter- und Nachdenkens iiber das Ge-
lernte. Wir haben ihn u.a. dadurch erho-
ben, dass wir die Schiilerinnen und Schiiler
gefragt haben, welche Frage sie Mose bzw.
Luther denn stellen wiirden, wenn sie dies
denn konnten. In beiden Fillen stellen die
Kinder, die imaginativ unterrichtet wur-
den, signifikant hiufiger Fragen nach dem
dufSeren Erscheinungsbild beider Figuren.
Derartiges wollen 26% von Mose und
39% von Luther wissen. Die Vergleichs-
werte der leiblich unterrichteten Kinder
sind 14% bzw. 26%. Exemplarische Ant-
worten sind:

— »Was hat er an?«
- »Wie alt bist du? Hast du graue

Haare?«

— »Wie heist dein spitzname?«

Dafiir interessieren sich die Kinder aus den
leiblichen Lernwegen signifikant haufiger
fiir den inneren Zustand der beiden Haupt-
figuren. Von Mose wollten sie hiufiger
wissen, woher er den Mut genommen hat,
die Israeliten aus Agypten zu fithren (56%
gegeniiber 46% der imaginativ unterrich-
teten).

- »Wie hast du das geschaft? Wie das mit

den Plagen war?«
— »Wieer es geschaft hat das die Israeliten

__-enkommen sind?«

— »Wie ist er so mutig geworden?«

Von Luther wollten die leiblich unterrich-
teten Kinder etwas haufiger wissen, wie er

sich den zu verschiedenen Momenten der

Erzshlung gefithlt hat (58% gegeniiber

44% der imaginativ unterrichteten.)

- »Wie er sich die ganze Zeit gehfiilt
hat.«

~ »Hatest du angst vom Keiser.«

— »Ob er manchmal nicht vollig verzwei-
felt war.«

Insgesamt zeigen die leiblichen Curricula

somit eine Tendenz zu inneren Zustinden,

wihrend in den imaginativen Curricula et-
was hiufiger Auferlichkeiten erfragt wur-
den.

Keine Unterschiede ergeben sich dage-
gen zwischen beiden Lernwegen, wenn es
darum geht, auf der Grundlage beider
Curricula Erkenntnisse fiir das eigene Le-
ben zu formulieren. Auf die Frage: »Wenn
du iber dein eigenes Leben nachdenkst:
Gibt es etwas aus der Geschichte iiber die
Befreiung Israels aus Agypten, was fiir dich
heute wichtig ist?« wurden folgende exem-
plarische Antworten gegeben:
~ »Ja, manch mal hat mich gott frei ge-

macht von meinen Sorgen genau so wie

bei Mose.«

— »Gott hatt zu den Israeliten gehalten so
wie er zu uns hilt! Das ist fir mich wich-
tig.«

— »Das man nicht so schnell aufgeben
darf. Und das Gott dir immer den rich-
tigen Weg zeigt.«

— »Dasich Gott mehr fertraue.«

— »Ja, es hat gezeigt das Mose ganz auf
Gott vertraut hat. Ich vertrau jetzt auch
anderen.«

Weder die absolute Anzahl an Antworten
noch die Art und Weise der Antworten un-
terschied sich zwischen dem leiblichen und
dem imaginativen Lernweg. Gleiches gilt
fiir die Frage: »Wenn du iiber dein eigenes
Leben nachdenkst: Gibt es etwas aus der
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Geschichte iiber die Reformation, was fiir

dich heute wichtig ist?« Hier waren typi-

sche Antworten:

- »Das man Gottes Liebe nicht kaufen
kann.«

— »Gott einen liebt auch wenn man Feh-
ler macht.«

— »Das er mir sehr viel Mut gibt.«

— »Dass niemand mehr Geld zahlen muss
um Gott zu gefallen.«

6. Fazit

Bedenkt man diese ersten Befunde, so
scheint leibliches Lernen vor allem den
grundsitzlichen Zugang zu religiésen
‘Themen zu verindern: Die Schiilerinnen
und Schiiler identifizieren sich etwas stiir-
ker mit den handelnden Personen, in de-
ren Haut sie an vielen Stellen des Unter-
richts selbst geschliipft sind, und setzen
sich mit ihnen auseinander. Diese Perso-
nen biindeln etwas mehr die allgemeine
Aufmerksamkeit, aufierdem riickt ihr In-
nenleben etwas stirker in den Fokus. Es ist
gut moglich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler dadurch ihr eigenes Innenleben
tiefer ansprechen lassen. Imaginatives Ler-
nen bleibt dagegen vergleichsweise stirker
auf die iiblichen theologischen und im wei-
teren Sinn kulturellen Deutungsmuster
bezogen, welche den verhandelten Un-
terrichtsthemen eingewoben sind. Beide
Befunde lassen sich vom theoretischen
Ansatz der Lernwege her schliissig be-
griinden. Leibliches Lernen setzt auf die
Identifikation der Lernenden mit den Un-
terrichtsgegenstinden, sobald die Ausei-
nandersetzung mit ihnen tiber den Korper
erfolgt. Imagination wiederum ist auf Ma-

terial verwiesen, welches die Kultur, in der
die Lernenden leben, reichlich zur Verfii-
gung stellt. In den beiden genannten Cur-
ricula waren es die herkémmlichen Lesar-
ten der Exodus-Erzihlung als die liebende
und rettende Hinwendung Gottes zu sei-
nem Volk und der Geschichte Martin Lu-
thers als dem, der gegen den Ablasshandel
der Kirche aufstand.

Allerdings legen die berichteten Be-
funde keine massiven Effektdifferenzen
zwischen den beiden untersuchten Lern-
wegen nahe. Grofier als die Unterschiede
sind die Gemeinsamkeiten. Beide Lern-
wege fiihren zu einem markanten Lernzu-
wachs, welcher auch am Ende des Schul-
jahres nahezu unverindert vorliegt. Das
mag daran liegen, dass es fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler aufregend war, an einem
wissenschaftlichen Experiment teilgenom-
men zu haben. Entsprechend aufmerksam
hiitten sie dann den Unterricht verfolgt.
Sicher spielt aber auch eine Rolle, dass
beide Ansitze — der leibliche wie der ima-
ginative - gemifi dem Prinzip der produk-
tiven Verlangsamung arbeiten, bei dem es
darum geht, nicht etwas »hinter sich«,
sondern »vor sich« zu bringen.?” Den Ler-
nenden steht viel Zeit zur Verfiigung, sich
auf verschiedene Weise mit den Unter-
richtsgegenstinden zu befassen. Aufier-
dem werden in beiden Lernwegen ver-
schiedene Sinne angesprochen. Mit dieser
Kombination unterscheiden sich beide
Lernwege vom herkémmlichen Religions-
unterricht.
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