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5. Das religionsdidaktische Potenzial
von Simulation
in der Religionslehrerinnen-
und Religionslehrerbildung:
Konzept und Fallbeispiele
(Manfred Riegger /Stefan Heil)

In diesem Kapitel werden die Phasen einer Professionellen Simulation
als Konzept (5.1) und Fallbeispiele (5.2 und 5.3) so dargestellt, dass das
religionsdidaktische Potenzial (5.4) von Simulation deutlich werden
kann.

5.1 Phasen (Manfred Riegger)

In Bezug auf die zeitliche Einteilung der Simulation können Phasen für
die Umsetzung von Simulation in unterschiedlichen Lehrveranstaltun­
gen benannt werden (Heil/Riegger 2016). Die folgenden Gliederungsele­
mente bauen auf einer sozialethischen Wertebasis, auf Prinzipien, Spiel­
regeln und Zielen auf (vgl. Riegger 2015b).

Kompetenz
Teilnehmerinnen und Teilnehmer führen eine professionelle Deutung von
Situationen durch und greifen in diese gezielt ein.
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Phasen im Überblick

Simulation kann an der Universität, im Seminar der Zweiten Phase oder
in der Fort- und Weiterbildung eingesetzt werden, um gezielt Kompeten­
zen des Habitus aufzubauen. Folgende Phasen haben sich bewährt.

0. Planung des Simulationsprozesses
1. Vorbereitung des Lernsettings
1.1 Organisation der räumlichen und zeitlichen Gegebenheiten
1.2 Inhaltliche Diskussion des Themas
1.3 gf. simulationsspezifische Klärungen
2. Arbeitsbündnis
2.1 Beziehungsaufbau
2.2 Kompetenzerweiterungsbereitschaft
2.3 Zielklärung
3. Simulation
3.1 Szenendesign
3.2 Einstimmung durch die Leitung
3.3 Impuls der Leitung
3.4 Handlung(en) durchführen in (jeweils) fünf Handlungsschritten
3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse: Teilnehmende erzählen

ihr(e) Erlebnis(se)
3.6 Kommunikation über Erlebnisse anderer mittels eigener Erlebnisse

mit Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse anderer (Perspektivwech­
sel)

3.7 Beendigung der Simulation
4. Habitusreflexion
4.1 Pragmatisch-reflexive Reflexion
4.2 Reflexiv-wissenschaftliche Reflexion
4.3 Ggf. professionsbiografisch-reflexive Reflexion
5. Evaluation
5.1 Einschätzungen
5.2 Empirische Messung der Effekte
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Phasen im Einzelnen

0. Planung des Simulationsprozesses
Was für Lehr-Lernprozesse insgesamt gilt, ist auch für Simulationen ein­
schlägig: Notwendig ist eine gründliche Planung und zwar so, dass diese
strukturell erfolgt, damit unterschiedliche inhaltliche Verläufe möglich
werden.

1. Vorbereitung
Um die eigentliche Simulation durchführen zu können, ist die gezielte
Vorbereitung dieses Lernsettings in der Lerngruppe von entscheidender
Bedeutung, da hier die Ausrichtung der Simulation grundgelegt wird.
Die organisatorischen Abklärungen durch die Leitung beinhalten zeitli­
che und räumliche Aspekte. Die Vorklärungen könnten beispielsweise an­
hand folgender Fragen vorgenommen werden:
-  Stehen mehr als 45 Minuten zur Verfügung?
-  Ist die Bestuhlung flexibel?
-  Werden technischen Hilfsmittels (Simulator, Software, Hardware etc.)

benötigt?

Die inhaltliche Vorbereitung kann eine gemeinsame theoretische Erarbei­
tung des Themas umfassen. In Bezug auf Unterrichtsstörungen könnten
beispielsweise empirische Untersuchungen zu Ursachen, Handlungsalter­
nativen, Auswertungen usw. thematisiert werden. Zuweilen ist es notwen­
dig, dass spezifische Informationen in Bezug auf die Simulation abgeklärt
werden, z. B. schulartspezifische Voraussetzungen.

Beispiel: Das Thema Himmel wurde für die Habitusbildung durch Si­
mulation ausgewählt. Deshalb wird auf bereits aus der systematischen
Theologie vorhandenes Wissen aufgebaut oder die Studierenden erarbei­
ten sich dieses Wissen anhand einer Literaturliste. Auf dieser Grundlage
erfolgt eine Elementarisierung (vgl. Riegger 2005), sodass nicht nur ele­
mentare Strukturen des Themas, sondern auch die elementaren Zugänge
anhand von Stilen des Denkens (vgl. Dieterich 2015) bzw. Denkschemata
der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf deren Himmelsvorstellungen
erarbeitet werden: archaische, physikalische, physio- bzw. psychologische,
postmortale Himmelsvorstellung (allgemeinreligiös und theologisch) und
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hybride Himmelsvorstellung (vgl. Riegger 2013). Die elementaren Erfah­
rungen und elementaren Wahrheiten konkretisieren diese inhaltliche Er­
arbeitung, bevor mögliche elementare Lernwege gestaltet werden (vgl.
ebd., 9-16), welche in der Simulation zum Einsatz kommen können.

2. Arbeitsbündnis: Beziehungsaufbau, Kompetenzerweiterungsbereit­
schaft, Zielklärung

Hier geht es um die Fundierung eines Arbeitsbündnisses zwischen der
Leitung und den Teilnehmenden. Der Begriff Arbeitsbündnis stammt aus
der Professionalitätstheorie (Oevermann 1996) und bezeichnet die Bezie­
hungsbasis zwischen dem Profi und dem Klienten bzw. der Klientin. Da
die Lehrveranstaltung selbst eine professionelle Veranstaltung ist, wird
dieser Begriff hier gewählt -  das Arbeitsbündnis kann natürlich auch
metareflexiv selbst zum Gegenstand der Simulation gemacht werden.
Grundsätzlich wird im Arbeitsbündnis die kommunikative Beziehung al­
ler Teilnehmenden geklärt. Auch die Klärung der Offenheit der Teilneh­
menden ist hier zu nennen. Dies kann in unterschiedlicher Weise gesche­
hen, z. B. in einem Gespräch, mit einem Fragebogen, einem Impuls o. ä.
Entscheidend ist es, die Voraussetzungen der Teilnahme zu klären sowie
die Bereitschaft, die eigenen Kompetenzen erweitern zu wollen. Die Kom­
petenzorientierung zählt ebenso in diese Phase. Nach der personenorien­
tierten Klärung der Offenheit und der Beziehung folgt die Versachlichung
durch die Zielangabe. Dies dient dazu, einen objektiv überprüfbaren M aß­
stab der Simulation deutlich werden zu lassen.

Eine wichtige Klärung betrifft die Art des Seminars. Simulation ist nicht
lediglich abstrakt-kognitives, sondern erfahrungsorientiertes Lernen. Da­
mit wird die Bereitschaft vorausgesetzt, sich auf entsprechende Lernpro­
zesse einzulassen. Niemand kann zu Simulationen gezwungen werden!
Doch prozesshafterWissenserwerb in konkreten Simulationshandlungen
kann im Vergleich zu vorwiegend kognitiver Wissensanhäufung einen
Unterschied machen. Die Simulation von Handlungen ermöglicht Han­
deln auf Probe. Vieles kann also ausprobiert werden, ohne Angst vor nicht
wieder revidierbaren Fehlern. Präziser: So genannte weniger gelungene
Handlungen (Es sei hier dahingestellt, mit welchen Beurteilungskriterien
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diese zustande kommen.) bieten vielfältige Anlässe zur Weiterentwick­
lung von Kompetenzen.

3. Simulation
Die eigentliche Simulation besteht aus folgenden Elementen:

3.1 Szenendesign
Die Szene, welche den Ausgangspunkt der Simulation bildet, ist -  der
Wirklichkeit möglichst ähnlich nachzubilden -  zu modellieren. Der Auf­
bau dieser Szene ist zentral, da der Aussagewert der Simulation wesent­
lich von den in dieser Ausgangsszene erfassten Ausgangsbedingungen ab­
hängig ist. Dabei werden die gesammelten Informationen im Blick auf die
Fragestellung elementarisiert. Notwendig ist eine Reduktion der Wirk­
lichkeit auf wesentliche Faktoren, nicht oder kaum veränderbare Voraus-
setzungs- und Kontextvariablen ebenso, wie (bisherige) Prozess- und Pro­
duktvariablen (vgl. Dunkin u.a. 1974). Zu den Voraussetzungsvariablen
können zählen:
-  frühere Erfahrungen der Lehrperson (Milieuzugehörigkeit, Alter, Ge­

schlecht usw.),
-  Erfahrungen aus der Lehrerbildung (Universität, Fachkombination,

Praxis usw.),
-  Lehrermerkmale (Fertigkeiten, Fähigkeiten, Kompetenzen, Haltungen,

Motivationen, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.).
Die Kontextvariablen können umfassen:
-  frühere Erfahrungen der Lernenden (Milieuzugehörigkeit, Alter, Ge­

schlecht usw.),
-  Erfahrungen aus bisherigem Unterricht (Langeweile im Religionsunter­

richt usw.),
-  Lernermerkmale (Fertigkeiten, Fähigkeiten, Kompetenzen, Haltungen,

Motivationen, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.),
-  Umfeld (ethnische Zusammensetzung der Lerngruppe, Klima usw.).

Beide Variabienarten beeinflussen das Lehrenden- sowie das Lernerhan­
deln und damit den Unterricht. Ergebnisse des Unterrichts können in den
Produktvariablen zum Ausdruck kom men (Fertigkeiten, Fähigkeiten,
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Kompetenzen, Haltungen usw.). Die Szene umfasst einen möglichst kon­
kreten Situationsausschnitt, beispielsweise eine Mitschülerin, einen Schü­
ler und die umschriebene Rolle der Lehrperson in der konkreten Situa­
tion, welche in der Simulationshandlung variabel besetzt wird.

Der Aufbau der Simulationsszene ist entscheidend. Der Kontext der zu
simulierenden Situation ist so zu rekonstruieren und zu konstruieren, dass
sich die Simulanten in die zu simulierenden Personen hineinversetzen
können. In der wirklichkeitsähnlichen Situation muss man sich in die zu
simulierenden Personen einfühlen. Es sollte erlebbar werden, wie diese
denken und handeln können. Entfernt man sich in der Simulation von
der Wirklichkeit der Modellszene zu sehr, sollten Korrekturen erfolgen
(verifizieren).

Beispiel: Die Teilnehmenden sitzen im Halbkreis. Vor ihnen wird die
Szene umrisshaft aufgebaut: z. B. ein Tisch; zwei Stühle; Religionsunter­
richt in einer neunten Mittelschulklasse; der Unterricht läuft bereits; die
vorbestimmte Schülerrolle wird von der Expertenlehrkraft übernommen,
indem sie ihre Position in der Szene einnimm t; die Positionen möglicher
weiterer Schülerrollen werden umrissen und ggf. besetzt. Nicht zuletzt
wird die Position der Lehrerrolle eröffnet, die nacheinander von verschie­
denen Studierenden übernommen werden kann.

3.2 Einstimmung durch die Leitung
Hier besteht die Aufgabe, die Aufmerksamkeit aller Simulationsteilneh­
menden zu aktivieren, Interesse an der Simulation zu wecken und Akti­
vitätsbereitschaft anzuregen. Um Subjekte und Inhalte zusammenzubrin­
gen bedarf es einer individualisierten Form der Einstimmung. Notwendig
sind Hinweise auf den Kontext der Simulation, um die Ähnlichkeit zwi­
schen Modell und äußerer Wirklichkeit respektive Wirklichkeit zweiter
und erster Ordnung für alle nachvollziehbar darzustellen.

Die Sprache selbst sollte weder zu weitschweifig noch zu knapp sein.
Fachsprache ist in Alltagssprache zu übersetzen.

Beispiel: Die vorgegebenen Rollen sind besetzt. Die skizzierte, durch ver­
schiedene Studierende zu besetzende Lehrerrolle ist offen. Die Seminar­
leitung tritt hinzu und sagt z. B. : „Hier ist der Teil des Klassenraumes, der
für uns besonders wichtig ist. Wir sind mitten im Religionsunterricht der
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neunten Klasse. Thema Himmel. Peter hört zwar zu, wirkt aber gelang­
weilt.“

3.3 Impuls der Leitung
Ist alles für die Simulation vorbereitet, bedarf es eines Impulses (lat. pel­
lere = stoßen), um  die Simulation in Gang zu setzen. Notwendig ist also
ein Anstoß, der das Denken und Handeln der Teilnehmenden in Bewe­
gung bringt. Im Prinzip kann dies jede Handlung der Leitung sein, wel­
che die Simulation lenkt: differenzierte Körpersprache, Umgang mit
Gegenständen und Medien usw. Von besonderer Bedeutung sind jedoch
sicher die verbalen Sprachhandlungen, die Handlungsanweisungen für
die Teilnehmenden. Die Handlungsaufforderung ist möglichst klar und
eindeutig zu formulieren.

Beispiel: Die Seminarleitung erläutert: „Lehrer Maier erklärt gerade den
Schülerinnen und Schülern verschiedene Himmelsbedeutung und unter­
scheidet zwischen sky und heaven. Wer möchte, steht anschließend auf
und übernimmt die Rolle der Lehrperson. Zwei der Schüler sitzen hier.“
Die Seminarleitung tritt ab.

3.4 Handlung(en) durchführen in (jeweils) fünf Handlungsschritten
Nun wird die eigentliche Simulation in den bereits dargestellten fünf Hand­
lungsschritten durchgeführt (vgl. 4.5.1). Dies ist der eigentliche Kern der Si­
mulation. Neben den vorgegebenen Rollen mit ihren an der Wirklichkeit
orientierten Verhaltensmustern ist die Lehrenden rolle in der Szene zwar um­
rissen, wird aber nicht nur individuell je verschieden besetzt, sondern auch
je simulierter Szene individuell handelnd ausgefüllt. Es sollten mindestens
zwei Handlungsalternativen simuliert werden, besser mehr. So werden neue,
mögliche Zugänge zu bereits bekannten Szenen ermöglicht. Die handelnde
Ausgestaltung der Rollen erfolgt auf der Basis der Informationen (nicht oder
kaum veränderbare Variablen werden eingehalten) eigenverantwortlich
durch die Teilnehmenden. Zuweilen ist es hilfreich, das Rollenhandeln nicht
an einem möglichen Ideal auszurichten, sondern an dem, wie man selbst in
einer entsprechend vorgegebenen Szene nie handeln würde.

Beim Handeln in der Simulation werden in wirklichkeitsähnlichen Zu­
sammenhängen die Auswirkungen von Handlungen erlebt und ggf. wie-
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derholt, korrigiert oder variiert, ohne das Risiko ernsthafter Konsequen­
zen fürchten zu müssen. Dabei kann es nie nur eine richtige und optimale
Lösung geben. Einige Handlungsmöglichkeiten scheinen erfolgreicher als
andere. Es ist eine Variation des eigenen Handelns in der Simulation zu
fast jedem Zeitpunkt möglich. Die Intensität, mit der die Problemlöse­
handlungen und die Lösungsauswahl betrieben werden, hat Auswirkun­
gen auf die Habitusbildung.

Simuliert werden unterschiedliche Handlungsalternativen. Nacheinan­
der werden mehreren Szenarien mit unterschiedlicher Besetzung der Leh­
rerrolle simuliert.

Beispiel: Ein Student übernimmt die Lehrerrolle, tritt vor die Schüle­
rinnen und Schüler und erläutert: „Im Deutschen gibt es nur ein Wort für
Himmel, im Englischen dagegen zwei.“ Pause. Eine Schülerin sagt: „Sky
und Heaven“ Daraufhin die Lehrperson: „Kann mir jemand die Bedeu­
tungen erklären?“ Als sich wieder die Schülerin meldet, ruft ein anderer
dazwischen: „Ich will gar nicht in den Himmel kommen! Da ist es viel zu
langweilig! Ich will lieber in die Hölle!“ Die Handlung nimm t ihren Lauf,
bis die Lehrerrolle wieder abgegeben wird. Mehrere Handlungsalternati­
ven werden nacheinander simuliert, doch der Zwischenruf des Schülers
bleibt immer gleich. Die Seminarleitung entscheidet, wann zum nächsten
Gliederungsschritt übergeleitet wird.

Während es bisher in der Simulation um den Entwurf möglicher Wirk­
lichkeiten), um die simulierte Gestaltung von Wirklichkeit ging, steht an­
schließend die Kommunikation über die simulierte Wirklichkeit an.

3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse
Die Kommunikation über eigene Erlebnisse kann grundsätzlich mehre­
res bedeuten : Zunächst wie man sich in der Simulation selbst wahrgenom­
men hat. Sodann das Offenlegen der eigenen Absicht in der Simulation.
Nicht zuletzt geht es um das Erreichte, Bewirkte: Was habe ich erreicht?
Was ist beim Anderen angekommen? Diese Simulationsperspektive gibt
zunächst dem Simulierenden die Gelegenheit, seine eigenen W ahrneh­
mungen auszudrücken und das selbst Erlebte sich selbst und anderen ex­
plizit zu vergegenwärtigen. Ein wichtiges Medium ist dabei das einfache
Erzählen. Im Erzählen wird das eigene Erlebte in einen Zusammenhang
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gestellt und frei gedeutet ohne Bezug auf Theoriewissen. Die subjektive,
einer externen Beobachtung nicht zugängliche Perspektive, wird durch
das Erzählen öffentlich, für andere einseh- und -  mehr oder weniger -
nachvollziehbar.

Beispiel: Die Leitung könnte folgendes sagen: „Setzen wir uns wieder
im Stuhlkreis zusammen. Reden wir über die simulierten Handlungs­
alternativen. W ir beginnen mit Alternative 1, danach die folgenden Sze­
nen. Mit meinen Fragen möchte ich das Gespräch strukturieren. Es beginnt
jeweils die Simulationslehrperson, dann folgt der Simulationsschüler bzw.
die Simulationsschülerin:
a) „Wie sind Sie zu Ihrer Rolle gekommen?“
b) „Was haben Sie in Ihrer Rolle mit Ihrer Handlung beabsichtigt?“ Die

Antwort könnte folgendermaßen beginnen: „Mit meiner Handlung
wollte ich erreichen, dass ...“

c) „Konnten Sie Ihre Absicht umsetzen?“
b) Der jeweilige Simulationsschüler wird gefragt: „Was kam beim Ler­

nenden an?“

Die Leitung hat darauf zu achten, dass nacheinander die Erfahrungen er­
zählt werden und nicht sogleich Bewertungen erfolgen.

Im Anschluss an diese Kommunikation folgt eine über die Erlebnisse
anderer.

3.6 Kommunikation über Erlebnisse anderer mittels eigener Erlebnisse
mit Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse anderer (Perspektivwech­
sel)

Die Kommunikation über die Erlebnisse anderer ist hier leitend. Um
Grenzüberschreitungen zu vermeiden, können vorher geklärte Feedback­
regeln hilfreich sein. Die Beobachtenden bringen sich ein, indem sie ihre
Perspektive aus ihrer Rolle heraus darstellen.

Es geht nicht um Bewertungen, sondern um das Einbringen der eige­
nen Erlebnisperspektive im Blick auf die Simulationshandlungen. Begon­
nen wird mit Alternative 1, danach die folgenden Szenen. Eine mögliche
Frage an die Beobachtenden mit Antwortanfängen könnte die Leitung fol­
gendermaßen einführen:
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„In welche Rollen und Verhaltensweisen konnten Sie sich einfühlen?
Beginnen Sie Ihre Schilderung mit ,Ich als ...‘ z. B. ,Ich als Schüler X, als
Lehrperson Y empfand als ich

Beispiel: „In Szene 1 konnte ich mich gut in die Lehrperson hineinver­
setzen. Als Herr Maier hätte ich auch zuerst nichts sagen können. Jeder
Christ will doch in den Himmel. Ich muss zuerst über die Schülerworte
nachdenken.“

3.7 Beendigung der Simulation
Die simulierten Rollen werden komplett abgelegt, die Szene abgebaut, die
benutzten Utensilien beiseitegestellt. Danach beginnen Gespräche über
die gesamte Simulation.

Der Tisch und die in der Simulation verwendeten Stühle werden weg­
getragen. Niemand sitzt auf diesen Stühlen oder benutzt diesen Tisch. Der
Sitzkreis wird wiederhergestellt.

Beispiel: Die Leitung könnte ausführen : „Wir sind jetzt wieder ganz hier
im Seminarraum. Sollten Sie die simulierten Rollen noch nicht ganz ab­
gelegt haben, so tun Sie es jetzt. Für manche ist es hilfreich, wenn Sie durch
Abstreifen des Körpers die simulierten Rollen ablegen.“

4. Habitusreflexion
In der Reflexion werden explizite Bewertungen des simulierten Erlebens
angestellt. Die Reflexion erfolgt in mindestens zweifacher Entfaltung: Re­
flexionen bezogen auf den pragmatisch-reflexiven Habitus ebenso wie auf
den reflexiv-wissenschaftlichen. Ggf. wird eine Reflexion in Bezug auf den
professionsbiografisch-reflexiven Habitus angestellt.

4.1 Pragmatisch-reflexive Reflexion
Mit Bezug auf die Simulation werden thematische Übereinstimmungen,
besondere Beiträge oder sehr unterschiedliches Erleben mit Blick auf (mög­
liche) Praxis ins Gespräch gebracht. Oft spielt hier eine Expertenlehrkraft
eine besondere Rolle, da sie das in der Simulation Erlebte an von ihr er­
fahrene Praxis rückbinden kann. Hilfreich können aber auch Fragen sein,
die eine weitere reflexive Durchdringung und pragmatische Vertiefung
der Simulation erlauben.
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Die Expertenlehrkraft bindet das in der Simulation Erlebte und Gelernte
über ihre Expertise an die Wirklichkeit zurück, indem sie ähnliche An­
forderungssituationen ins Spiel bringt.

Mögliche Fragen an die gesamte Gruppe lauten:
a) „Welche Handlungsalternativen könnten für Ihre Wirklichkeit(en) ge­

eignet erscheinen?“
b) „Was haben Sie aus der Simulation für sich gelernt?“
Während es in diesem Reflexionsschritt um kompetentere Handlungen
in der schulischen Wirklichkeit geht, folgt eine über die rein pragmatische
Begründung hinausgehende Vergewisserung mit möglichen wissenschaft­
lichen Theorien.

4.2 Reflexiv-wissenschaftliche Reflexion
Das in der Simulation Erlebte, durch die bisherigen Schritte Reflektierte
und damit zumindest teilweise in Erfahrung überführte Neue, wird mit
wissenschaftlichen Theorien weiterverarbeitet. Ermöglicht wird so eine
begründete eigene Stellungnahme, die nach wissenschaftlichen Kriterien
zustande gekommene Theorien einbezieht.

Mit Bezug auf (schul-)pädagogische, psychologische, fachwissenschaft­
liche und religionsdidaktische Literatur sind -  im Vergleich zur Vorberei­
tung -  vertiefende Begründungen zu erarbeiten.

Beispiel: „Zwar wusste ich, dass biblisch Himmel als Schau Gottes ver­
standen werden kann (1 Kor 13,12), aber mir war nicht bewusst, dass man
dieses Abstraktum emotional als äußerst langweilig und damit wenig er­
strebenswert erleben kann.“

4.3 Ggf. professionsbiografisch-reflexive Reflexion
Möglich ist nicht zuletzt eine Reflexion auf die für die Profession wichti­
gen biografischen Anteile, wobei eine solche Reflexion in professionellen
Settings meist individuell erfolgt.

Beispiel: Eine Reflexion mit explizitem Biografiebezug könnte ergeben,
dass Teilnehmende sich selbst noch keine Himmelsvorstellung gemacht
haben. Ist diese nicht notwendig, um in Bildungsprozessen handlungs­
motivierend zu wirken?
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5. Evaluation
Abschließend ist der W irkung der Simulation nachzugehen. Diese kann
wenig standardisiert sein, sollte aber möglichst als standardisierte erfol­
gen, als Erhebung von Informationen über Planung, Prozess und Ergeb­
nis der gesamten Simulation. Ebenso wesentlich kann das Testen der er­
worbenen Kompetenzen sein. Mittels eines standardisierten Tests wird
eruiert, inwiefern sich die Kompetenz bereits verfestigt hat. Dieser Test
kann der tatsächlichen Messung der erworbenen Kompetenz dienen.
Nachdem die W irkung der angesprochenen Inhalte gebündelt wurde,
könnte man der gefühlsmäßigen Wirkung nachgehen.

Weil in der Simulation erfahrungsorientiert gelernt wird, bedarf es eines
Abschlusses, der auch die Emotionen mitberücksichtigt. Niemand sollte
mit belastenden Emotionen den Seminarraum verlassen.

Beispiel: Für den emotionalen Abschluss können folgende Fragen hilf­
reich sein:
a) „Was hat die Simulation bei Ihnen ausgelöst?“
b) „Es war eine Simulation, die sehr tief ging. Was nehmen Sie mit? Was

lassen Sie hier?“
c) „Was haben die Inhalte bei Ihnen ausgelöst?“
d) „Wie geht es Ihnen jetzt? Jede/r sollte eine Antwort geben.“
e) „Was hat die Simulation bei m ir ausgelöst?“
f) „Hängt Ihnen noch etwas nach?“
g) „Welche Gefühle begleiteten Sie während der Simulation?“

Ansprechen kann man zuerst den inhaltlichen und dann erst den emo­
tionalen Aspekt, die mit dem inneren Erleben verbundenen Gefühle, oder
umgekehrt.

Fazit
Dieses Phasenmodell ist in Seminaren empirisch erprobt. Es kann in al­
len drei Phasen der Lehrerbildung mit unterschiedlicher Akzentuierung
eingesetzt werden. Durch das Phasenmodell werden Simulationsprozesse
daher institutionell verantwortlich umgesetzt. Mit dem folgenden Fall­
beispiel aus dem Kontext der universitären Lehrerbildung wird das bisher
Dargestellte konkretisiert.
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5.2 Unterrichtsstörungen konkret (Manfred Riegger)

Die hier beschriebene Veranstaltung wurde als Übung zusammen mit
Prof. Dr. Manfred Negele und Expertenlehrkräften aus verschiedenen
Schularten im Sommersemester 2007 an der Universität Augsburg durch­
geführt. Der Titel mit Ausschreibungstext lautete:

Zappelphilipp und Störenfrieda. Konflikte in der Schule

verstehen und bewältigen

Wo Menschen zusammenkommen sind angespannte Kontakte etwas Nor­
males. Doch: Wie geht man mit Konfliktsituationen in Schule und Reli­
gionsunterricht um? Zunächst erarbeiten wir die notwendigen Wissens­
und Theorievoraussetzungen, um zu verstehen, was unter Konflikt
verstanden werden kann. Sodann erproben wir die Kompetenz zur Kon­
fliktregelung im Kontakt mit Expertenlehrerinnen. Anknüpfend an kon­
krete Beispiele aus der Praxis, werden systematisch Möglichkeiten gelun­
gener Lösungsversuche unter die Lupe genommen und theorieorientiert
neue Strategien gesucht, um Konflikte handelnd zu bewältigen oder sie
wenigstens in geordnete Bahnen zu lenken.

Verlauf der Übung

Da es sich um eine Übung im Sinne eines theoriegeleiteten Praxissemi­
nars handelt, ist die Terminierung von wesentlicher Bedeutung. Die Ter­
mine sind so gewählt, dass Expertenlehrkräfte relativ leicht teilnehmen
können. Die im Vergleich zu einer wöchentlich stattfindenden 2-stündi-
gen Sitzung umfassenderen Arbeitseinheiten sollen es auch ermöglichen,
dass die Veranstaltung an der Universität als Lernumwelt so zu gestalten
ist, dass sie den Anforderungen einer professionellen Simulation leicht
Rechnung tragen kann. Die Termine im Einzelnen waren:

Einführungsveranstaltung: Dienstag 16:00-17:30 Uhr
Dienstag 16:00-19:30 Uhr
Dienstag 16:00-19:30 Uhr
Samstag (ganztägig) 9:00-12:00 Uhr und 13:00-16:00 Uhr
Dienstag 16:00-19:30 Uhr
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Theorieelemente im Überblick

Neben der Theorie des professionalisierten Habitus (vgl. Kapitel 2) und
einer grundlegenden Klärung des Konfliktverständnisses (Konflikt
kommt vom Lateinischen confligere zusammenschlagen, -stoßen, -brin­
gen und ist eine Auseinandersetzung, aufgrund eines gleichzeitigen
Auftretens von zwei oder mehreren nicht miteinander zu vereinbaren­
den Reaktionen auf einen Impuls), wurden folgende Theorieelemente
erarbeitet:

Konfliktwahrnehmung (vgl. Riegger 2005, bes. 13):

1. Emotionen wahrnehmen
2. Beschreibung des Hergangs anhand äußerlich sichtbarer Vorgänge
3. Bewertung mittels Sinngebung der nicht direkt beobachtbaren Vorgänge
4. Schlussfolgerungen bzw. Konsequenzen für zukünftiges Handeln

Konfliktstrategien nach Dahrendorf und die theologischen Implikationen:

1. Konfliktunterdrückung
2. Konfliktlösung
3. Konfliktregelung

Konfliktarten:

1. Intrapersonaler Konflikt
2. Interpersonaler Konflikt
3. Intragruppen-Konflikt
4. Intergruppen-Konflikt

Rahmen des Konflikts: Konfliktarena:

1. Mikrokonflikt
2. Mesokonflikt
3. Makrokonflikt

Förderliche Dimensionen nach Tausch/Tausch und die theologischen Implikatio­
nen:

1. Achtung-Wärme-Rücksichtnahme
2. tiefgreifendes, nichtbewertendes Verstehen der inneren Welt der Lernenden
3. Echtheit-Aufrichtigkeit
4. fördernde, nichtdirigierende Aktivität
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Ursachen sozialer Konflikte exemplarisch erarbeiten:

Konfliktprävention:

Vorschläge zur Reduzierung von Lärm in Religionslerngruppen

Kompetenz
Professionelle W ahrnehmung und gezielte Gestaltung der schulischen
Konfliktsituation: „Eine Schülerin verweigert im Religionsunterricht die
Mitarbeit“

Phasen der Professionellen Simulation
0. Planung des Seminarmoduls
-  Auswahl der Expertenlehrkraft (Bromme 1992), die über Anforderungs­

situationen kommunizieren und eine wesentliche Rollen aus derselben
nachspielen kann und will (vor der Veranstaltung).

-  Wahl und Abgrenzung der Anforderungssituation im Gespräch zwi­
schen Expertenlehrkraft und Dozent/in (vor der Veranstaltung).

1. Vorbereitung des Lernsettings
Nach theoretischen Erarbeitungen zu Unterrichtsstörungen in den vor­
angegangenen Sitzungen wird ein Mittelschullehrer ins Seminar an die
Universität eingeladen. Der Mittelschullehrer kann Schülerrollen erfah­
rungsgemäß gut nachspielen.
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2. Arbeitsbündnis
Lehrkraft, Seminarteilnehmende und Seminarleitung lernen sich kennen
und kommen überein, dass es in dieser Sitzung um die Simulation von
schulischer Praxis und damit um handelndes Lernen und Reflektieren
von praktischem und theoretischem Wissen geht.

3. Simulation
Im gemeinsamen Gespräch werden Informationen zu einem Konfliktfall
gesammelt und gebündelt.

3.1 Szenendesign
Im Seminarraum wird ein Tisch aufgestellt. Dahinter nim m t die Lehr­
kraft Platz. Sie simuliert Mareike, eine Schülerin aus ihrer Klasse. Ein
Buch und ein Blatt liegen vor ihr. Im Halbkreis gegenüber sitzen die Stu­
dierenden.

3.2 Einstimmung durch die Leitung
„Wir sind im Zimmer der 8. Klasse an einer Mittelschule (= Hauptschule
mit der Möglichkeit eines Mittleren Schulabschlusses) in Bayern. Der
Unterricht ist in vollem Gange. Die Schülerinnen und Schüler lesen im
Religionsbuch. Der Lehrer, Herr Meier, ruft die einzelnen Schüler auf. Ma­
reike ist an der Reihe.“

3.3 Impuls der Leitung
Zu den Studierenden gewandt sagt sie:
„Sie können nun die Rolle von Herrn Meier übernehmen. Sie entscheiden
selbst, wann Sie in die Szene treten und beginnen selbstständig.“

3.4 Handlung(en) durchführen in (jeweils) fünf Handlungsschritten
Ein Studierender steht auf und übernimmt die Rolle. Mareike schaut aus
dem Fenster. Herr Meier zögert und sagt: „Mareike, liest du bitte den
Text!“ „Herr Meier, ich will nicht!“, bekommt er zur Antwort. Nach kur­
zer Zeit fragt er: „Mareike, warum willst du nicht lesen?“ „Ich habe keine
Lust!“, ist zu vernehmen und der Lehrer entgegnet: „Das kann ich verste­
hen, dass man manchmal keine Lust hat. Willst du etwas anderes tun?“
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„Ja, rausgehen“, und schon ist Mareike auf dem Weg zur Tür. Daraufhin
bricht der Student die Simulation ab. Nach weiteren Simulationen lässt
man die Szenerie noch aufgebaut, setzt sich aber im Stuhlkreis zusammen
und reflektiert über die Simulationen der Reihe nach.

3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse
Der simulierende Studierende 1 erzählt: „Ich wollte Mareike Verständnis
entgegenbringen und hoffte, dass sie dann liest.“ ... Die Lehrkraft in der
Schülerinnenrolle erzählt: „Ich dachte: ,Toll, jetzt kann ich machen, was
ich will!*“

3.6 Kommunikation über Erlebnisse anderer mittels eigener Erlebnisse
mit Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse anderer (Perspektiv wech­
sel)

Die Beobachtenden ergänzen: „Ich als Mareike empfand ein Gefühl des
Sieges.“ „Als Herr Meier ging es m ir schlecht, weil ich dachte, dass ich für
immer den Respekt vor den anderen Schülern verloren habe.“

3.7 Beendigung der Simulation durch die Leitung
Nachdem alle Simulationen reflektiert worden sind, wird die Szenerie ab­
gebaut.

4. Habitusreflexion
Wieder in der gewohnten Sitzordnung wird zweifach reflektiert:
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4.1 Pragmatisch-reflexive Reflexion
Die Lehrperson bindet die Simulation an ihren Habitus zurück, indem sie
über ähnliche Anforderungssituationen aus ihrem Schulalltag spricht und
die Studierenden knüpfen an ihren Habitus an, indem sie auf den Punkt
bringen, was sie handlungspraktisch gelernt haben.

4.2 Reflexiv-wissenschaftliche Reflexion
Gemeinsam werden Bezüge zu unterschiedlichen Theorien erörtert und
wissenschaftlich begründete Deutungen erarbeitet.

4.3 Ggf. professionsbiografisch-reflexive Reflexion, die in diesem Fall ent­
fiel.

5. Evaluation
Die Leitung eruierte die Wirkungen der Simulation u.a. mit der Frage:
„Was hat die Simulation gebracht?“ Eine Studierende antwortete: „Eigent­
lich war es doch nur ein Spiel, aber ich fühlte mich wie in der Schule. Ich
dachte nicht nur theoretisch über Unterrichtsstörungen nach, sondern
probierte unterschiedliche Handlungsmöglichkeiten aus. Das war unge­
wohnt, aber auch sehr hilfreich.“

Beschreibung aus der Sicht eines Teilnehmers

Im Nachhinein wurden die Teilnehmenden des Praxisseminars gebeten,
das Erlebte zu verschriftlichen. Der Studierende Herr Glas (alle Namen
wurden anonymisiert) will Gymnasiallehrer werden und schreibt:

„Es soll eine Szene im Seminar inszeniert werden, in der eine Schülerin
der 8. Klasse (eine Klasse, die an der Mittelschule zur mittleren Reife führt)
im Unterricht vom Lehrer gebeten wird einen Text vorzulesen. Die Schü­
lerin ist seit einem halben Jahr in dieser Klasse. Sie kommt von einer wei­
terführenden Schule und zeigt sonst kein auffälliges Verhalten. Doch der
Aufforderung des Lehrers kommt sie nicht nach und weigert sich den Text
vorzulesen.

Normalerweise geht man davon aus, dass Schüler/innen einen Text le­
sen, wenn ein Lehrer sie darum  bittet. Aber hier ist es nicht so ! Was wohl
die Gründe sind? Da anzunehmen ist, dass sie in der Pubertät steckt, könn-
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ten dort die Ursachen liegen. In der Pubertät kommen sich die Jugendli­
chen manchmal so vor, als ob die Gefühle Achterbahn fahren würden.
Mit Verständnis und gutem Zureden dürfte sie zu überreden sein, dass sie
doch vorliest. Ich bin mir da so sicher, dass ich auf m einen, Auftritt1 eigent­
lich verzichten könnte.

Die Szene wird aufgebaut. Mareike -  so heißt die Schülerin, welche von
ihrem Klassenlehrer gespielt wird -  sitzt am Tisch. Vor ihr liegt ein Blatt.
Ich schlüpfe in die Lehrerolle von Herr Meier und stehe vor ihr. Ich über­
lege kurz, wie ich reagieren möchte. Jetzt sehe ich, dass Mareike zum Fens­
ter hinausschaut. Das hätte ich nun nicht erwartet. Ich bin unsicher, ob
ich beginnen soll. Mareike dreht sich um. Nun muss ich etwas machen.
Ich rufe sie auf: „Mareike, liest du bitte den Text!“ „Herr Meier, ich will
nicht!“, bekomme ich zu hören. Mit dieser deutlichen Ablehnung habe
ich nicht gerechnet. Was soll ich jetzt nur tun? Wenn ich das durchgehen
lasse, dann habe ich verloren. Die anderen Schüler könnten es nachah­
men. Das darf nicht passieren. Also muss ich reagieren. Mir fällt eine
Grundregel ein: Wenn man nicht weiß, was man tun soll, dann soll man
zunächst mal nachfragen! Also: „Mareike, warum willst du nicht lesen?“
Mareike schaut zwar weiter herum, aber antwortet prompt: „Ich habe
keine Lust!“ Diese Reaktion hatte ich in etwa so erwartet. Hier kann ich
Verständnis zeigen: „Das kann ich verstehen, dass man manchmal keine
Lust hat. Willst du etwas anderes tun?“ „Ja, rausgehen“, und schon steht
sie auf und geht Richtung Tür. Da diese Reaktion unerwartet kommt, bin
ich völlig überrascht und weiß nicht mehr weiter.

Ziemlich entnervt lege ich meine Lehrerrolle wieder ab und setze mich
auf meinen Stuhl. Was ist denn da passiert? Ich hatte doch vorher genau
überlegt, was ich tun wollte und war mir sicher, dass ich auch entspre­
chend handeln könnte. Aber dann das. Als eine weitere Studentin sich in
der Lehrerrolle ausprobierte, fieberte ich innerlich mit ihr mit. Offensicht­
lich hatte sie von meinem ,Auftritt1 gelernt. Sie reagierte nicht verständ­
nisvoll, sondern streng. Geradezu schroff, woraufhin die Schülerin,bockte1.

Nun wollte ich es wissen und schlüpfte erneut in die Lehrerrolle. Der
Mittelweg musste doch herauszubekommen sein. Die Reaktion der Schü­
lerin nach meiner Bitte „Herr Meier, ich will nicht!“, war mir jetzt schon
vertrauter, so dass ich sofort darauf reagieren konnte: „Hast du heute keine
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Lust?“ Diese Worte dürften bei Mareike angekommen sein, da sie m ic h
jetzt anschaut und antwortet: „Ja, genau!“ Mit einem Lächeln bitte ich sie
freundlich : „Es wäre trotzdem nett, wenn du jetzt vorlesen würdest !“ N ach
halblauten, größtenteils unverständlichen Unmutsbekundungen b eg in n t
sie zu lesen. Ich bin erleichtert.

Nach den Inszenierungen erläutert der Expertenlehrer, warum er a ls
Mareike auf die Handlungsstrategien der Lehramtsstudierenden gerade
so und nicht anders reagiert hat. Mir geht plötzlich auf, dass manche m ei­
ner früheren Mitschüler/innen im Gymnasium ähnlich reagierten. G e ­
spannt höre ich zu, als der Expertenlehrer erzählt, dass die gespielte S itu­
ation in abgewandelter Form bei Mareike immer wieder einmal vorkommt.
Grundsätzlich empfiehlt er, dann gelassen und locker zu bleiben. Da e r
schon viele ähnlich gelagerte Situationen gut überstanden habe, falle ih m
das natürlich leichter als Anfängern. Bei der Schilderung von Reaktionen
seinerseits, welche in letzter Zeit bei Mareike erfolgreich waren (freund­
liche Bestimmtheit, schmeicheln usw.) werden mir Handlungsalternati­
ven einsichtig. Als er eingesteht, dass er aber manchmal dazu einfach nicht
den Nerv habe und Mareikes Einwand einfach überginge, wird m ir klar,
dass auch ein erfahrener Lehrer Mensch bleiben darf und nicht perfekt
sein muss.“

Fazit

An diesem Fallbeispiel dürfte deutlich geworden sein, wie Simulation im
Kontext von wissenschaftlichen Theorien den schulischen Fallbezug m it
seinen pragmatischen Wissensformen verlebendigen kann. Die individu­
elle, schriftliche Rückmeldung eines Teilnehmers erlaubt Einblicke in fü r
diesen Teilnehmer bedeutsame Wirkungen der Simulation. Der Offenheit
der Fragestellung entsprechend, werden ,innere4, berufsbiografisch rele­
vante Vorgänge, die habituell für die Kompetenzbildung von Bedeutung
sein können, zumindest fragmentarisch erhellt. Sicher würde eine Eva­
luation, die in einem stärker systematischen Zugriff erfolgt, die Relatio­
nen von reflexiv-pragmatischem und wissenschaftlich-reflexivem Habi­
tus weiter verdeutlichen können. Dieser Perspektive ist auch das zweite
Beispiel verpflichtet.
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5.3 Simulation gelingender Kommunikation im Reli­
gionsunterricht -  ein Fallbeispiel (Stefan Heil)

Ein Fallbeispiel für die Umsetzung professioneller Simulation in der
Lehrerbildung stammt aus einem Seminar, das im Sommersemes­
ter 2016 an der Universität Würzburg am Lehrstuhl für Religionspäd­
agogik und Didaktik des Religionsunterrichts gehalten wurde. Das Se­
minar ist situiert in den Modulen „Konzepte und Themen des
Religionsunterrichts“ sowie „Lehr-Lernforschung“ -  es verbindet so­
mit didaktische und empirische Ansätze zum Thema Kommunikation
im Religionsunterricht. Die Legende lautet: „Kommunizieren gehört
zu den zentralen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern. Ohne
eine gelingende Kommunikation ist religiöse Bildung im Religions­
unterricht nicht möglich. Doch diese Kommunikation ist vorausset­
zungsvoll und funktioniert nach bestimmten Regeln. Das Seminar prä­
sentiert ein Konzept gelingender Kommunikation im
Religionsunterricht anhand empirischer Fälle aus der Lehrer-Schüler-
Interaktion. Im Anschluss daran klärt das Seminar anhand von Simu­
lationen aus der Praxis, welche kommunikativen Kompetenzen zu
einem professionellen religionspädagogischen Habitus von Religions­
lehrerinnen und Religionslehrern gehören.“ Auf der Grundlage von
Kommunikationstheorien und empirischer Fälle werden Simulationen
zur Kommunikation im Religionsunterricht durchgeführt.

Verlauf
Das Seminar hat folgenden Verlauf, in das die Simulation eingebunden
ist:

Inhalte
Einführung: Organisation -  Hinführung zum Thema

_________________ 1. Theoretische Grundlagen__________________
Klassiker der Kommunikationstheorie: Peirce, Austin, Habermas,

_________________________Schulz von Thun u.a._________________________
Gelingende Kommunikation im RU I: ein religionspädagogisches Strukturmodell

Gelingende Kommunikation im RU II: Umgang mit Schülerreligiosität -  Störungen
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2. Empirische Fälle
Kommunikation im alltäglichen RU: empirische Beobachtung

Bezug der theoretischen Grundlagen zur empirischen Beobachtung
Deutung empirischer Typoskripte von Interaktionen im RU

3. Simulation ausgewählter Kommunikationssituationen im RU
Ein theoretisches Modell der Simulation

Simulation ausgewählter Kommunikationssituationen im RU
Reflexion der Simulation

4. Kommunikation als Bestandteil
der Professionalität von Religionslehrern/innen

__________Professionalität und Kompetenz von Religionslehrern/innen__________
Kommunikation im professionellen religionspädagogischen Habitus

Portfolio des Seminars

Abb. 20: Seminarverlauf

Am Beginn des Seminars steht die Einführung in grundlegende Kommu­
nikationstheorien, danach folgt die theoriegeleitete Hermeneutik empiri­
scher Fälle, um die reflexive Kompetenz der Studierenden zu schulen. Erst
danach wird die Simulation eingesetzt, um die pragmatischen habituel­
len Kompetenzen zu erweitern. Die Simulation intendiert kein Einüben
in Praxis, sondern dient dem theoriegeleiteten Aufbau eines Fallreper­
toires und erweitert dadurch die Theorie-Praxis-Reflexion. Abschließend
werden die unterschiedlichen Kompetenzdimensionen an das Modell eines
professionellen bzw. professionalisierten Habitus zurückgebunden und
kompetenztheoretisch gefüllt.

Erläuterung
1. Theoretische Grundlagen von Kommunikation
Kommunikation ist ein disziplinübergreifender Begriff, der eine Vielzahl
an Annäherungen und Definitionen ermöglicht. Er geht zurück auf die
substantivierte Form des lat. Verbs communicare, was so viel bedeutet wie
„etwas gemeinsam machen, etwas mit jemandem teilen oder jemandem
etwas mitteilen“. Die Etymologie macht deutlich, dass Kommunikation
ein Akt der Vergemeinschaftung ist, indem jemand mit einem anderen in
Beziehung tritt, um ihm mittels eines Zeichens etwas mitzuteilen. Diese
etymologische Herangehensweise enthält die drei strukturbildenden Ele-
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mente, die konstitutiv für unterrichtliche Kommunikation sind: Syntak­
tik, Semantik und Pragmatik oder einfacher gesprochen Zeichen, Bedeu­
tung und Handlung (vgl. zum Folgenden Heil 2006; 2013).

Abb. 21 : Strukturen von Kommunikation

Kommunikation besteht aus den drei Strukturen Zeichen, Bedeutung und
Handlung. Die drei Strukturen sind iterativ, d. h. sie bedingen sich gegen­
seitig und sind in jeder Kommunikationssituation vorhanden. Ausgangs­
punkt des Seminars sind die drei Strukturen von Kommunikation, die
anhand der Klassiker der Kommunikationstheorie wie Peirce, Austin, Ha­
bermas, Schulz von Thun u.a. erarbeitet werden. Den Studierenden wird
deutlich, dass scheinbar leicht eingängige Modelle wie das Vier-Ohren-
Modell nach Schulz von Thun auf grundlegenden philosophischen und
auch theologischen Voraussetzungen basieren, die als Möglichkeitsbedin­
gungen solcher Modelle fungieren.

Die erste Struktur von Kommunikation ist ihre zeichenhafte Gestalt.
Kommunikation ist an einen materialen Ausdruck gebunden, an ein Me­
dium oder allgemeiner gesprochen an ein Zeichen. Kommunikation voll­
zieht sich mittels Zeichen, ist nie nur bloße Mitteilung oder ein einfacher
Bedeutungsaustausch. Die Zeichen sind die Träger der Kommunikation;
sie stehen für etwas, repräsentieren einen Inhalt und weisen daraufhin.

Zeichen repräsentieren einen Gegenstand, jedoch nicht direkt, sondern
verweisend. Sie verlangen nach Deutung. Die zweite Struktur der Kom­
munikation ist daher die Semantik als Lehre von der Bedeutung von Zei­
chen. Werden Zeichen verwendet, dann müssen sie gedeutet werden. Be­
deutung ist die Beziehung eines Zeichens zu einem Gegenstand. Dabei ist
diese Beziehung keineswegs automatisch oder kausal, sondern muss erst
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durch einen Interpreten hergestellt werden. Ein Zeichen löst vielmehr je
nach Interpret eine Bandbreite an möglichen anderen Zeichen (Peirce
nennt dies die „Interpretanten“) aus, die die Bedeutungsträger für einen
Gegenstand sind und die sehr unterschiedlich sein können. Deutlich wird
dies z. B. beim Symbol: Das Symbol „Wasser“ kann die Bedeutung Frische
auslösen, aber auch für Vergnügen oder auch Verderben stehen oder eine
andere individuelle Bedeutung haben. Kommunikation ist daher in se­
mantischer Hinsicht keine bloße Bedeutungsübertragung nach dem Sen­
der-Empfänger-Modell, sondern ein Deutungsprozess von Zeichen, in dem
eine Beziehung von einem Zeichen zu einem Gegenstand hergestellt wird.

Dies leitet über zur dritten Struktur, der Pragmatik. Die Deutung von
Zeichen ist immer auch eine Handlung in zweierlei Hinsicht: Eine Hand­
lung des Kommunikanden und eine Handlung des Interpreten.

Zum einen führt der Kommunikand bestimmte Handlungen aus, in­
dem er Zeichen verwendet, die auf einen Gegenstand verweisen. Die Zei­
chenverwendung ist eine Handlung wie z. B. loben, schimpfen, drohen,
bewerten etc., wie die Sprechakttheorie deutlich gemacht hat. In der Zei­
chenhandlung sind überdies grundlegende, transzendentale Formen der
Beziehungskonstitution am Werk, die durch Kommunikation gestiftet
werden, z. B. hierarchische, kommunikative, zweckgebundene Beziehung.
In der Art und Weise der Ausführung von Sprech- und anderen kommu­
nikativen Handlungen wird eine bestimmte Beziehung grundgelegt.

Zum anderen handelt auch der Interpret, an den die Kommunikation
gerichtet ist. Auch er vollzieht durch die Verwendung von Zeichen eine
Handlung, die auf die Handlung des Kommunikanden reagiert. Das Zei­
chen löst beim jeweiligen Interpreten etwas aus, setzt eine Aktivität in
Gang. Durch die Herstellung der Beziehung von Zeichen und Gegenstand
wird eine Handlung, eine Reaktion beim Interpreten veranlasst. Dies um­
fasst z. B. die oben diskutierten Prozesse der Kategorisierung von Zeichen
aus der W ahrnehmung. Dadurch kommt es zur eigentlichen Interaktion
innerhalb der Kommunikation. Durch den Begriff der Interaktion wird
deutlich, dass es bei der Kommunikation nicht prim är um die subjektive
Intention des Kommunikanden, sondern um das Zusammenspiel von
Kommunikand und Interpret geht. Dies erklärt, warum Schülerinnen und
Schüler bei bestimmten Lehrern besser oder schlechter lernen als bei an-
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deren. Der Sachverhalt muss keineswegs der subjektiven Verfasstheit
geschuldet sein -  der eine ist „besser“ oder „schlechter“ als der andere -
sondern der Interaktion, d. h. des Zusammenspiels zwischen den Kom-
munikanden. Weiterhin ist zu unterscheiden, in welcher Interaktionsform
Kommunikation stattfindet. Ist in vielen anderen Professionen eine dya-
dische, zwischen zwei Personen stattfindende Kommunikation grundle­
gend, so findet unterrichtliche Kommunikation in der Gruppe statt -  die
überdies heterogen und nicht freiwillig zusammengesetzt ist. Diese be­
sondere Interaktionsform muss bei der Kommunikation berücksichtigt
werden. Der häufig in Beratungsgesprächen zu hörende Satz „Der N. N.
ist nur im Unterricht so, im Einzelgespräch kann man sich ganz normal
mit ihm unterhalten“ ist diesem Umstand geschuldet, dass Kommunika­
tion in einer heterogenen Gruppe stattfindet, die aus formalen Gründen
zusammengehalten wird.

Ein anschauliches Beispiel für die doppelte Pragmatik von Kommuni-
kand und Interpret ist die sog. „Oberhand-Technik“ (Schulz v. Thun/Zach/
Zoller 2012, 159). Der Kommunikand setzt durch seine Zeichenverwen­
dung eine Handlung in Gang, um die Oberhand im Gespräch zu erhal­
ten, z.B. durch loben oder bewerten und stiftet dadurch eine bestimmte
Form der Beziehung. Im Unterrichtsgespräch verwenden Lehrerinnen und
Lehrer häufig diese Technik in Sätzen wie „Das hast Du gut gemacht“ oder
„Das ist jetzt aber falsch“. Bei dem Interpreten löst diese bestimmte Form
der Beziehungskonstitution ein kognitives Muster und bestimmte Emo­
tionen aus; er kann die Beziehung nun akzeptieren oder ablehnen. Häu­
fig geschieht dies unbewusst. Es ist Ziel der professionellen Kommunika­
tion, gerade diese Prozesse reflexiv und ethisch verantwortet einzusetzen.

Auf der Grundlage dieser strukturellen Theorie wird Kommunikation
auf den Kontext Schule und speziell den Religionsunterricht angewendet.
Kommunikation ist eine, wenn nicht gar die zentrale Kompetenz der Pro­
fession Religionslehrkraft (Reichertz 2014). So folgert Vogel: „Kommuni­
kation ist ein grundlegender Bestandteil jeder Lehr- und Erziehungstätig­
keit: Auf den schulischen Alltag bezogen ist sie ein unverzichtbares
Werkzeug u. a. bei der Gestaltung von Unterrichtsprozessen und der Ver­
mittlung von Lerninhalten, aber auch beim Austausch mit Kollegen, Vor­
gesetzen, Eltern sowie Lernenden“ (Vogel 2013, 8). Bei der Beschreibung
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des Stellenwertes der Kommunikation von Vogel fällt auf, dass Kommu­
nikation im Bildungskontext ein „Werkzeug“ ist, das in der professionel­
len Praxis zur Erreichung der Ziele und der Lösung von Problemen ein­
gesetzt wird. Kommunikation im Kontext Schule ist daher erlernbar -  eine
wesentliche Voraussetzung für die spätere Simulation.

Das Werkzeug der Kommunikation steht im Dienst des professionellen
Auftrags von Religionslehrkräften im Religionsunterricht, religiöse Bil­
dung bei Schülerinnen und Schülern im Rahmen des schulischen Auf­
trags zu ermöglichen.

Um diese Theorien zu verdichten und ein für die empirische Herme­
neutik von Fällen praktikables Modell zu verwenden, wird folgendes
Schema entwickelt (vgl. Heil 2013):

Abb. 22: Kommunikationsmodell im Religionsunterricht

Ausgangspunkt des Modells ist die Verwendung von Zeichen. Die Zei­
chenverwendung bezieht sich auf einen Gegenstand und stiftet eine Be­
ziehung. In jeder Kommunikationssituation spielen alle Dimensionen des
Kommunikationsmodells eine Rolle. Der Profi kann nun eine bestimmte
Dimension besonders betonen, um die Kommunikationssituation auf eine
bestimmte Weise zu lösen. Die anderen Dimensionen sind dadurch spe­
zifisch gefüllt. Wenn eine Lehrkraft z. B. vermittelt, bezieht sie sich eher
auf den Gegenstand und stiftet damit eine besondere Form der Beziehung.
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Dies kann man für alle Dimension durchspielen. Ein Beispiel kann dies
illustrieren:

Ein Schüler einer siebten Klasse sagt in einem Lehrer-Schüler-Gespräch
über die Bedeutung von Engeln: „Ein Engel ist ein Sklave von Gott“. Wie
kann der Lehrer oder die Lehrerin auf dieses Zeichen professionell reagie­
ren, um religiöse Bildung zu ermöglichen? Die erste Entscheidung ist, die
Bedeutung des Zeichens oder die Beziehung zu betonen; dabei ist -  wie
die Verbindung zeigt -  das jeweils andere immer impliziert. Je nach Inter­
aktion kann sich die Lehrkraft nun entscheiden:

Betont sie den Gegenstand, kann sie zwischen Ermitteln und Vermit­
teln wählen.

Betonung Gegenstand
-  Vermitteln deduktiv: „Sklave kann man nicht sagen, aber er ist ein Bote

von Gott“. Die Lehrkraft vermittelt die theologisch festgelegte Bedeu­
tung des Zeichens Engel. Dadurch wird eine bestimmte Beziehung im ­
pliziert, die jedoch nicht angesprochen wird -  die Lehrkraft stellt sich
als Expertin dar, die als Autorität die Schule und Kirche vertritt.

-  Vermitteln induktiv: „Sklave ist ein guter Begriff, damit meinst du be­
stimmt einen Untergeordneten, der Gottes Wille erfüllt“. Auch hier
wird die theologische Bedeutung von Engel vermittelt, jedoch die Be­
ziehung ist eine andere, die des Unterrichtlenkers. Die Lehrkraft darf
aufgrund ihrer Rolle den Schüler bewerten und seine Äußerung zu einer
bestimmten Bedeutung hinführen.

-  Ermitteln abduktiv: „Was meinst du mit Sklave? Was bedeutet der Be­
griff für dich? ... Meinst du vielleicht einen Befehlsempfänger?“ Die
Lehrkraft forscht nach, welche Bedeutung der Schüler mit dem Zeichen
Sklave verbindet. Sie will herausfinden, was die tatsächliche Bedeutung
von Sklave für den Schüler ist. Es geht ihr (noch) nicht um das Vermit­
teln, sondern hier zuerst um die Aufdeckung der mitgebrachten Bedeu­
tung. Findet dies durch Nachfragen kein Ziel, so kann eine Lehrkraft
Bedeutungskontexte anbieten, in denen die Zeichenverwendung Sinn
macht. Dadurch wird die Beziehung des Lernhelfers gestiftet, der ans
Licht bringt, was bisher verborgen ist.
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Betonung Beziehung
-  Personalisieren: Die Lehrkraft kann neben dem Gegenstand auch

die Beziehung selbst betonen. Beim Personalisieren kann sie z. B. sa­
gen: „Der Satz gefällt mir, den finde ich originell.“ Sie drückt durch
die W ertung eine persönliche Betroffenheit aus, durch die die Bezie­
hung, das A rbeitsbündnis grundgelegt wird -  imm er mit dem H in­
tergrund der professionellen Zweckgebundenheit. Durch diese Be­
ziehung will die L ehrkraft M ut machen und eine angenehm e
Lernatm osphäre schaffen. Auch hier ist der Gegenstand im m er im ­
pliziert. Sie drückt dam it aus, dass der Gegenstand prinzipiell an­
erkannt ist und zum  U nterricht beiträgt.

-  Institutionalisieren: Die Lehrkraft kann sich z.B. angegriffen fühlen
und sagen: „Das stellen wir jetzt zurück, lesen wir weiter den Text“. Sie
unterbricht damit die Interaktion und betont ihre Rolle als Verantwort­
liche für den Unterricht. Damit wird das Ringen um die Bedeutung des
Gegenstandes unterbrochen oder ganz beendet.

Je nach Interaktionssituation können also unterschiedliche Dimensionen
des Kommunikationsmodells ausgesucht und angewendet werden. Häu­
fig kommt es zu Kombinationen der Dimensionen, wenn die eine nicht
funktioniert, dann wird zu einer anderen gewechselt. Ziel ist immer die
professionelle Lösung von Problemen, hier die Ermöglichung religiöser
Bildung.

Anhand dieses Beispiels können Studierende unterschiedliche Möglich­
keiten der Kommunikation reflexiv durchspielen und mit den Klassikern
der Kommunikationstheorie verbinden.

2. Empirische Fälle
Nach der Erarbeitung der kom m unikativen Grundlagen werden em ­
pirische Fälle m it Hilfe der Theorien und des Modells bearbeitet. Die
Fälle sind sowohl die teilnehm ende Beobachtung einer U nterrichts­
stunde m it anschließendem  Expertinneninterview  der Lehrkraft -  das
eine Studierende durchführt -  als auch Transkripte von Interaktionen
aus em pirischen Forschungsprojekten. Dieser Teil des Sem inars dient
noch vor der eigentlichen Simulation der Schärfung der reflexiven
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Kompetenz der Studierenden im Hinblick auf die theoriegeleitete Deu­
tung von Praxis. Damit werden Theorie und Praxis auf der reflexiven
Ebene verbunden.

Zwei Interaktionen können hierbei als Beispiele dienen:

Fallbeispiel Grundschule
In der Klasse 4a einer Grundschule hält die Religionslehrerin Frau Beckmann eine Re­

ligionsstunde zum Thema „Christliche Symbole“ innerhalb der Sequenz „In Bildern

und Symbolen sprechen“. Zu Beginn der Motivationsphase zündet sie eine Kerze an,

um die Schülerinnen und Schüler für das Thema zu sensibilisieren. Es kommt zu fol­

gender Interaktion:

1 Fr. Beckmann

2

3

4

Ich zünde jetzt eine Kerze an.

Schaut euch das Licht der Kerze genau an.

(Kurze Stille)

An was denkt ihr, wenn ihr an Licht denkt?

5 Tamara

6 Fr. Beckmann

7 Tamara

8

9 Fr. Beckmann

An Traurigkeit.

Traurigkeit, warum Traurigkeit?

Bei der Beerdigung wird immer ein Licht angezündet,

da brennt eine Kerze.
?

Fallbeispiel Mittelschule
In der Klasse 8a einer Mittelschule hält Herr Strothmann, Religionslehrer und Orga­

nist, eine Religionsstunde zum Thema „Grundsätze gelingender Partnerschaft“ inner­

halb der Sequenz „Miteinander gehen -  Freundschaft und Liebe“. Zu Beginn der Mo­

tivationsphase spielt er ein klassisches Musikstück zur Hochzeit ein („Treulich

geführt“), das er vorher extra für die Stunde selbst an der Orgel gespielt und digital

aufgenommen hat, um die Schülerinnen und Schüler für das Thema zu sensibilisie­

ren. Es kommt zu folgender Interaktion:

1 Hr. Strothmann Ich möchte euch ganz kurz ein Stückchen Musik vorspielen.

2 Hör das mal an, das ist sicher nicht dein grundsätzlicher Mu-

3 sikgeschmack, das ist ganz klar.
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4

5

6

7 Tanja

8 Hr. Strothmann

9 Luca

10 Hr. Strothmann

11 Sean

12 Hr. Strothmann

Spielt auch entscheidend gar keine so große Rolle.

Dauert auch nicht so lang. So, jetzt müsste es kommen:

(Musik: Brautchor)

Darf ich als erstes?

Schon mal gehört das Stück?

Nein.

Sean.

Eindeutig Beerdigung.
?

Mittels dieser Fallbeispiele erlernen die Studierenden, kommunikative
Interaktionen im Religionsunterricht zu deuten und ansatzhaft die Rolle
zu übernehmen bzw. Handlungsmöglichkeiten stellvertretend zu reflek­
tieren („Wenn der Schüler dies so meint, dann würde ich ...“). Dies w ird
mit dem Handlungsmodell verbunden in dem Sinne: „Wenn die Lehre­
rin nun institutionalisiert, dann sagt sie ...“. Gefördert werden dadurch
reflexive Kompetenzen der Studierenden.

3. Simulation ausgewählter Kommunikationssituationen im RU
Der dritte Teil des Seminars kommt nun zur eigentlichen Simulation. Er
geht damit über die in Teil 2 erworbenen Kompetenzen hinaus, indem
neben den reflexiven auch habituelle pragmatische Kompetenzen der Stu­
dierenden gebildet werden.
Zuerst wird dazu die professionelle Simulation selbst zum Gegenstand der
Reflexion gemacht. Grundlage hierfür ist der Artikel von Stefan Heil und
Manfred Riegger (2016). Die Studierenden fassen die Bedeutung der Si­
mulation für die Kompetenzentwicklung sowie das Verlaufsmodell der
professionellen Simulation auf Plakaten in zwei Gruppen zusam m en
(Abb. 23).

Die entstandenen Plakate bleiben auch während der folgenden Simu­
lation präsent und geben eine Orientierung durch den Prozess der Simu­
lation.

Im Anschluss daran werden unterschiedliche Simulationen durchge­
führt. Dazu werden zwei Interaktionen im Religionsunterricht vorgestellt,
zu denen zwei für die Sitzungsgestaltung verantwortliche Studierende ein
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Abb. 23: Plakate Simulation

eigenes „Drehbuch“ verfasst haben. Dieses Drehbuch wurde vorher mit
anderen Studierenden besprochen, die freiwillig Rollen daraus übernom ­
men hatten. Eine Interaktion „Störung während einer Bildbetrachtung“
wird hier dokumentiert (aus: Volk, K./Weghaus, W.-L., Seminararbeit „Si­
mulation im Religionsunterricht“):

„1. Schülercharaktere in der Simulationsklasse

-  Sarah: Sarah ist eine vorlaute Schülerin, die Schule uncool findet. Oftmals verhält

sie sich Lehrkräften gegenüber respektlos und redet ständig unaufgefordert.

-  Maja: Maja ist eine schüchterne Schülerin, die zwar immer aufmerksam ist, sich

aber nicht traut, vor anderen zu sprechen.

-  Max: Max ist der einzige Junge der Klasse. Seine beste Freundin ist Sarah. Weil

er der einzige Junge ist, möchte er sich immer gerne vor den Mädchen beweisen.

Er wäre gerne cool, traut sich aber nicht immer, da er eigentlich großen Respekt

vor den Lehrkräften hat. Max und Sarah dürfen sich nicht mehr zusammensetzen,

weil sie sonst durchgehend den Unterricht stören.

-  Lisa: Lisa ist eine durchschnittliche Schülerin. Sie findet Schule zwar ok, aber den

Unterricht doch meist langweilig.
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-  Petra: Petra ist ebenfalls eine durchschnittliche Schülerin. Sie ist stets freundlich

zu den Lehrkräften sowie zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern. In der Klasse

ist sie sehr beliebt.

-  Maria: Maria ist eine unauffällige Schülerin. Sie hat noch nie ihre Hausaufgaben

vergessen und ist dementsprechend gut in der Schule. Sie ist fleißig und fo lg t dem

Unterricht stets aufmerksam.

-  Nora: Nora ist die Zicke in der Klasse. Sie folgt dem Unterricht nur selten und fin ­

det ihr Handy, trotz Verbot, meist interessanter. Sie findet die Selfie-Funktion ihres

Handys toll und nutzt diese auch während des Unterrichts.

-  Tanja: Tanja ist das brave Mädchen aus der ersten Reihe. Sie ist immer aufm erk­

sam und arbeitet fleißig mit. Sie ist in der Klasse eher unbeliebt, da sie gerne mal

ihre Mitschüler verpetzt, um sich bei der Lehrkraft „einzuschleimen“.

-  Rosa: Rosa kommt frühestens eine Minute vor Unterrichtsbeginn ins Klassenzim­

mer geschlendert. Rosa grüßt nicht und ist generell unfreundlich zu den Lehrkräf­

ten. Sie fühlt sich „obercool“ und macht nie ihre Hausaufgaben. Während des Unter­

richts ist sie desinteressiert.

2. Drehbuch zu Situation 1: Briefchen verschicken während Bildbetrachtung

Ausgangssituation

Bildbeschreibung zum Thema „Kreuzzüge“, eine Schülerin beschreibt gerade, was

sie auf dem Bild erkennt, ein Schüler schreibt heimlich einen Zettel und gibt diesen

weiter. Eine andere Schülerin gibt den Zettel weiter und eine weitere Schülerin em p­

fängt ihn. Der Lehrer sieht den Zettel.

Personen:

-  L = Lehrkraft

-  Lisa = beschreibt das Bild

-  Max = Verfasser und Absender eines Briefchens

-  Maja = gibt den Zettel weiter

-  Sarah = Empfänger des Briefchens

Die Frage, die sich aus der Situation für den Lehrer ergibt, ist folgende:

„Ob und wie soll ich eingreifen?“

Drehbuch:

L: Was kannst du auf dem Bild erkennen?
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Lisa: Ich sehe im Vordergrund eine große Menschenmenge und einen Mann, der auf

einem Pferd sitzt. Viele Leute haben Schwerter und heben diese hoch.

Von Max wird ein Zettel geschrieben. Er schaut zu Maja.

Lisa: Im Hintergrund sehe ich ein Schloss, dahinter raucht es. Wenn man das so sieht,

könnte man denken, es brennt in der Stadt hinter dem Schloss.

Von Max wird der beschriebene Zettel an Maja weitergegeben

Lisa: Manche Männer liegen auf dem Boden und bluten. Der Mann auf dem Pferd und

ein Mann im Kleid haben rote Kreuze auf der Kleidung, so wie die vom Roten Kreuz

die immer haben.

Maja gibt den Zettel an Sarah weiter, der Lehrer bemerkt es aus dem Augenwinkel.

Reaktion des Lehrers A: Unterrichtsfluss nicht unterbrechen

Möglichkeit A .l: Briefchen nehmen und auf Lehrerpult legen

Während Lisa weiter das Bild beschreibt, geht L zum Tisch von Sarah, nimmt den Zet­

tel und legt ihn auf das Pult. Dies vollzieht er ohne sich von Lisa abzuwenden.

Lisa: Das Pferd blutet auch und hinten in der Menge sind Fahnen. Am linken unteren

Rand steht: „Gott will es!“

L: Vielen Dank Lisa, du hast wirklich viel erkannt. Wer kann uns denn nun durch die

Beschreibung von Lisa erklären, was auf dem Bild dargestellt ist?

Sarah: ???? (Wie reagiert Sarah?)

(Wie reagieren die anderen Schüler?)

Erwartete Reaktion:

Sarah beschwert sich, dass die Lehrkraft ihr ihren privaten Zettel weggenommen hat.

Eine andere Möglichkeit wäre, dass sie peinlich berührt ist, weil sie ertappt worden

ist.

Diskussionsfragen:

-  Sollte man nicht den Regelverstoß ansprechen?

-  Ist es sinnvoll, den Unterricht für so eine Störung zu unterbrechen?

Möglichkeit A.2: Briefchen nehmen, Fingerzeig auf die Klassenregeln (stumm)

Während Lisa weiter das Bild beschreibt, nimmt L Blickkontakt m it Sarah auf, schaut

streng auf den Zettel und zeigt mit seinem Finger auf das Klassenregelplakat.
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Lisa: Das Pferd blutet auch und hinten in der Menge sind Fahnen. Am linken untere"

Rand steht: „Gott will es!“

L: Vielen Dank Lisa, du hast wirklich viel erkannt. Wer kann uns denn nun durch die

Beschreibung von Lisa erklären, was auf dem Bild dargestellt ist?

SuS: ? (Wie reagieren die Schüler?)

Erwartete Reaktion:

Entweder Sarah lacht und nimmt den Lehrer nicht ernst bzw. regt sich über die Re­

aktion der Lehrkraft auf. Eventuell auch Lachen als Reaktion der ganzen Klasse. Sa­

rah könnte aber auch, wie bei Möglichkeit eins, peinlich berührt sein.

Diskussionsfrage:

-  Versteht der Schüler, was gemeint ist?

Reaktion des Lehrers B: Unterrichtsfluss unterbrechen

Möglichkeit B.l : Brief nehmen und Zurechtweisung durch Verweis auf Klassenregeln

L bricht Ausführungen von Lisa ab, um Sarah zu ermahnen

L: Lisa, warte mal einen kleinen Moment. Sarah, wir hatten ausgemacht, dass man

den Unterricht nicht stört. Indem du einen Zettel schreibst oder liest, störst du mich

und deine Mitschüler, wenn wir konzentriert arbeiten. Ich bitte dich deshalb, den Zet­

tel wegzupacken und aufzupassen, was Lisa uns erklärt.

Packt Sarah den Zettel weg und scheint dem Unterricht wieder zu folgen? Oder ärgert

sie sich und meckert?

Dann können wir nun fortfahren, danke, dass du kurz gewartet hast, Lisa.

Lisa: „Ach ja, genau, man kann auf dem Bild auch noch die Schrift in der unteren lin­

ken Ecke lesen, die „Gott will es!" lautet.

Diskussionsfragen:

-  Ist die Ich-Botschaft hier sinnvoll?

-  War es nötig, zu unterbrechen?

-  Hätten die Schülerinnen anders reagiert?

Möglichkeit B.2: Bitte, Brief einzupacken mit Ermahnung, Brief nehmen und vorlesen

L bricht den Unterrichtsfluss ab, indem er Lisas Ausführungen stoppt und sich nur

noch auf Sarah konzentriert und zu dieser geht.
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L: Lisa, warte mal einen Moment. Sarah! Packe sofort diesen Zettel weg oder ich lese

ihn vor der ganzen Klasse laut vor! Wieso glaubt ihr, dass ihr in meinem Unterricht

Zettel schreiben und verschicken könnt? Ich habe Augen im Kopf!

Lisa, tut mir Leid für die Unterbrechung, du darfst jetzt weiter machen.

Lisa: Ähhhhhm. Ich weiß jetzt gerade gar nicht mehr wo ich war. Hab ich schon ge­

sagt, dass unten „Gott will es!" steht?

Sarah holt den Zettel wieder aus der Tasche, macht ihn auf und beginnt zu lesen.

L (schreit): Gib mir sofort den Zettel, Sarah! Ich hab dich gewarnt, je tzt werde ich den

Zettel vorlesen.

L nimmt den Zettel, öffnet ihn und liest ihn vor

L: „Meinst du Lisa steht auf mich?“ Glaubt ihr echt? Also ich denke, Leute die im Unter­

richt so gut mitarbeiten wie Lisa, würden sich nicht mit jemandem abgeben, der es

nötig hat, im Unterricht Zettel zu schreiben. Sowas klärt ihr bitte nach meinem Unter­

richt!

SuS: ? (Wie regieren die SuS?)

Erwartete Reaktion:

Alle SuS werden sich über das Handeln der Lehrkraft aufregen, entsetzt darüber sein

und dieses als ungerechtfertigt und unfair einschätzen. Vor allem Sarah wird auf ihre

Rechte pochen.

Diskussionsfragen:

-  Was ist hier schiefgelaufen?

-  Warum wird der Lehrer in der Situation so sauer?

-  Reagiert er über?

Fragen zu Situation 1 :

-  Welche Möglichkeit wäre in euren Augen die Beste?

-  Hätte es noch andere oder bessere Möglichkeiten zur Reaktion gegeben?

-  Wie wirkt der Lehrer in den verschiedenen Möglichkeiten?“

Die Simulation wurde von den Studierenden selbst vorbereitet und mit
der Seminargruppe zusammen nach dem erarbeiteten Schema durchge­
führt. Sie kann als Beispiel dienen, wie das dargestellte Seminarmodul en­
gagiert mit den Studierenden umgesetzt werden kann.

Hier noch einmal in der Übersicht der Aufbau des Seminarmoduls und
die dazugehörige Füllung im Seminar „Kommunikation“.
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Abb. 24: Seminarmodul

Modul Inhalt Kommunikation
1. Planung und Vorberei­

tung des Lernsetting
Kommunikationstheorien
Reflexion empirischer Fälle
Vorbereitung der Kommunikationssituation durch
Ausarbeitung eines Drehbuchs und Bereitstellen
des Raumes

2. Arbeitsbündnis Bereitschaft zur Mitarbeit durch Übernahme einer
Schülerrolle bzw. Einnehmen der Beobachterrolle
Zielklärung durch Thematisierung der Simulation
selbst

3. Simulation Szenendesign, Einstimmung und Impuls durch Er­
klärung der Rahmenbedingungen und Übernahme
der Rollen
Durchführung der ausgewählten Kommunikations­
situation im RU
Kommunikation über eigene Erlebnisse
Kommunikation der Beobachtenden sowie der
Schülerrollen
Beendigung einer Kommunikationssituation und
bewusste Überleitung zu einer alternativen Reak­
tionsmöglichkeit in der gleichen Situation
Kommunikation über eigene Erlebnisse und Ver­
gleich mit der vorherigen Situation, Auswahl einer
besseren Reaktion
Kommunikation der Beobachtenden sowie der
Schülerrollen und Vergleich mit der vorherigen Si­
tuation, Auswahl einer besseren Reaktion
Beendigung der gesamten Simulation
Zwischendurch: Stoppen der Simulation wenn not­
wendig

4. Habitusreflexion Verbindung der Simulation mit den bisher bespro­
chenen Kommunikationstheorien
Anschluss an eigene habituelle Kompetenzen

5. Evaluation Reflexive Auswertung des Lernzuwachses

Neu für die Studierenden ist, dass durch die Simulation die vorgegebene
Rolle der Lehrkraft mit eigenen Kompetenzen aufgefüllt werden muss -
im Unterschied zum Rollenspiel geht es in der Simulation daher nicht um
das Ausfüllen der Rolle, sondern um das eigene Verhalten als Lehrkraft
in der kommunikativen Situation.
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5. Kommunikation als Bestandteil der Professionalität

von Religionslehrern/innen

Zum Abschluss des Seminars wird nach der Simulation das bisher Erarbei­
tete theoretisch-reflexiv an die Theorien religionspädagogischer Profes­
sionalität und professioneller religionspädagogischer Habitus zurückge­
bunden. Es wird deutlich, aus welchen Dimensionen der Habitus besteht
und wie diese Dimensionen im Hinblick auf Kommunikation gefüllt wer­
den müssen, um eine gelingende Kommunikation im Religionsunterricht
zu ermöglichen. Ein auf dem Konzept des professionellen Habitus basie­
rendes Kommunikationsmodell zeigt Handlungsstrategien für Religions­
lehrerinnen und Religionslehrer auf, wie sie in so komplexen Situationen
wie dem Religionsunterricht schnell und professionell kommunizieren
können.

6. Fazit: Doppelte Kompetenzorientierung

Durch die Verbindung von Theorie und Praxis auf unterschiedlichen Ebe­
nen intendiert das Seminar, sowohl reflexive Kompetenzen wie Theorie­
kenntnis, Theoriebezug auf praktische Fälle, Deutung praktischer Fälle
mittels theoretischem Rückbezug als auch habituell-praktische Kompe­
tenzen durch Simulation alternativer Interaktionen im Religionsunter­
richt grundzulegen. Durch diese doppelte Kompetenzorientierung wurde
das Seminar durchweg als positiv empfunden und evaluiert, da eine hohe
Beteiligung der Studierenden stattgefunden hat.

5.4 Wie kann es mit Simulation weitergehen?
(Manfred Riegger/Stefan Heil)

Auf dem Hintergrund unserer konzeptuellen Zusammenarbeit und der
empirischen Erprobung simulationsbasierter Kompetenzentwicklung in
der Bildung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern in unter­
schiedlichen Phasen greifen wir vier Aspekte heraus, die zukünftig be­
deutsam sein könnten.
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Relevanz für die Religionslehrerinnen- und Religionslehrerbildung

Die exemplarisch an Fällen verdeutlichte Relevanz von Simulation für die
habituell bedeutsame Kompetenzentwicklung sollte auf eine breitere Ba­
sis gestellt werden. Insbesondere sollten die Bezüge der drei Aspekte Wis­
senschaft -  Berufsfeld -  Person nicht nur schwerpunktmäßig innerhalb
der drei Phasen hochschulische Bildung, Vorbereitungsdienst sowie Fort-
und Weiterbildung verortet, sondern auch strukturell stärker zwischen
den Phasen der Religionslehrerbildung miteinander in Bezug gebracht
werden. Simulation kann hier ein Weg sein, Studierende, Referendare, und
erfahrene Lehrpersonen so zusammenzubringen, dass umfassende Habi­
tusbildung angebahnt wird.

Kognitive und habituelle Aktivierung

Wenn Religionsunterricht in Bezug auf die Lernenden nicht selten als eher
aktivierungsschwach (vgl. Englert u.a. 2014, 230) wahrgenommen wird,
so könnte dem entgegengewirkt werden, wenn in der Religionslehrerbil­
dung größerer Wert auf die Aktivierung gelegt wird. Diese Eigentätigkeit
könnte mit Simulationen nicht nur kognitiv, sondern auch habituell er­
folgen. W ährend simulationsbasierte Kompetenzentwicklung mit dem
Fall direkt den Habitus in Verbindung bringt, ist der Bezug von Habitus
und gedanklicher Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien
mit Hilfe von Theoriebausteinen, Erklärungsmustern und -Zusammen­
hängen aus subjektiven Theorien, Professionstheorien, pädagogisch-psy­
chologischen, fachwissenschaftlichen und religionsdidaktischen Theorien
sowie der wissenschaftstheoretischen Aufklärungen dieser Zusam m en­
hänge sicher weiter nachzugehen.

Theologische Profilierung

Unsere Fallbeispiele bezogen sich vornehmlich auf den Bereich der Kom­
munikation im Religionsunterricht. Diese vorwiegend formale Herange­
hensweise ist zunächst den Erfordernissen der Nachfrage von Studieren­
den, Referendarinnen und Referendaren und erfahrenen Lehrkräften
geschuldet. Doch sind wir sicher, dass unter der Oberfläche eines allge­
meinen Kommunikationsprozesses -  wie es sich in unseren Beispielen an
der ein oder anderen Stelle zeigte -  sich inhaltliche Aspekte der Kommu-
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nikation in den Vordergrund drängen werden. Deshalb scheint es notwen­
dig, theologische Wissens- und Theorieelemente in Simulationen stärker
in den Blick zu nehmen. Mit den Worten systematischer Theologie kann
in Simulationen das Verhältnis von fides quae (= Glaubensinhalt) und/z-
des qua (= Glaubensakt) thematisch werden, wenn und solange das theo­
logische Profil innerhalb der Kommunikation in Simulationen gestärkt
wird.

Simulation innerhalb von religionsdidaktischen Ansätzen und Theorien

Simulation scheint nicht einfach ein Ansatz neben anderen religionsdi­
daktischen Ansätzen und Theorien zu sein. Möglich und notwendig wäre
es, Bezüge, Abgrenzungen und Vertiefungen im Blick auf bereits vorhan­
dene Ansätze und Theorien zu diskutieren. Denkbar wäre neben perfor-
mativen und literaturbezogenen religiösen Bildungsprozessen sicher auch
unterschiedliche Bereiche der Katechese und nicht zuletzt den Elementar­
bereich miteinzubeziehen. Damit bleibt noch einiges zu tun.
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