MANFRED RIEGGER

ERFAHRUNGSRAUME BILDEN
Auf dem Weg zu einer Topologie religiéser Bildung

L»Auf meinem Foto sieht man, wie ich an einem Fluss sitze und faszi-
niert den Wellen zuschaue. [...] Ich erinnere mich gern an diesen Ort.”
»Auf meinem Bild sieht man mich in der Schule. Ich ging immer gerne
hin. [...]“,Ich bin in einem Gottesdienst in den USA, ein Gospelchor
singt. Obwohl der Kirchenraum nicht schén ist, wird darin voller
Freude gebetet und gefeiert.”

So dufderten sich Teilnehmende zu Beginn einer Veranstaltung innerhalb
einer professionellen Simulation zum Thema: Rdume in denen ich mich
wohlfithite.! Die AuRerungen kénnen Sie durch diesen Beitrag begleiten,
wobei Hintergriinde und Abldufe des Bildungsprozess, dem diese ent-
stammen - als Ankerbeispiel - entwickelt werden (vgl. der jeweilige Kas-
ten). Zudem lésen diese AufRerungen Fragen aus: Zeigen sie subjektiv
wahrgenommene, gelebte Raumerfahrung? Sind diese ins Wort gebrach-
ten Erfahrungen fiir religiose Bildung relevant? Ist eine Reflexion iiber
eigene Raumerfahrungen selbst eine Erfahrung der Bildung im und von
Raum? Und: Welche Bedeutungen hat Raum fiir religitse Bildung, sowie
fiir die Religionspadagogik?

Zuerst schreite ich das Thema Raum in der Religionspddagogik ab
(Abschnitt 1.). Sodann fiihre ich in den spatial turn, die Verrdumlichung
religidser Bildung ein (Abschnitt 2.), erldutere, was ich unter Erfahrung
und Erfahrungsriume verstehe (Abschnitt 3.}, bevor ich mit Simulation
das Dargestellte kenkretisiere (Abschnitt 4.), um abschlieRend grundle-
gende Perspektiven fiir eine Topologie religioser Bildung aufzuzeigen
(Abschnitt 5.).

1. Raum in religionspadagogischer Reflexion
Im Unterschied zu vielen theclogischen Disziplinen wurden in der Reli-

gionspidagogik bzw. -didaktik konkrete Rdume und der Raum als Kate-
gorie nur in Einzelfdllen und nicht als kentinuierliche Reflexionsdimen-
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sion thematisiert, obwohl Riume und Orte immer wieder zur Sprache
gebracht wurden.?

(1) Lernorte sind heute eine zentrale Reflexionskategorie der Religi-
onspadagogik. Darunter zihlen z.B. Familie, Kindergarten bzw. Kinder-
tagesstitte, Schule (z.B. Schulpastoral) bzw. schulischer Religionsunter-
richt, kirchliche Gemeinde (= Lernen im Raum der Kirche), kirchliche Er-
wachsenenbildungsstitte (z.B. Akademien, Bildungshéuser und Kreisbil-
dungswerke) sowie Medien und Offentlichkeit. Kommunikationstheore-
tisch begriindet sind Lernorte ,kulturell geformte und sozial abgestiitzte,
voneinander abgrenzbare und tatsichlich in der alltéglichen Praxis kom-
munikativ unterschiedene Orte, in denen Menschen in kognitiver, affek-
tiver, psychomotorischer und pragmatischer Hinsicht lernen bzw. lehren
konnen. Padagogisch sind Lernorte durch jeweils spezifische Kommuni-
kationsformen und - darin eingeschlossen - Interventionsméglichkeiten
bestimmt, die nicht zuletzt mit den konkreten Orten zusammenhéngen.
In ihnen vollzieht sich Lernen - wie stets - in prozessualer Wechselwir-
kung mit den beteiligten Subjekten“.3 In einer Verhdltnisbestimmung zu
Begriffen wie ,Institution’ oder ,Sozialform', werden Riume v.a. als Le-
bens- und Sozialraume thematisiert, wobei deren ,raumlich-dsthetische
Beschaffenheit und Qualitiit gerade nicht angesprochen wird“4. AuRere,
physisch gegebene und sinnenhaft wahrnehmbare Gegebenheiten mit
implizit vorhandenen Impulsen fiir religidses Lernen thematisieren da-
gegen oft Untersuchungen zu besonderen Orten, wie z.B. Bibelgdrtens,
kirchliche Museené, Naturraume (Fliisse, Meer, Berge)? usw.

(2) Die Architektur von Riumen kann Religion Raum verschaffen (z.B.
Kirchengebiude) und religiése Bildung fordern oder behindern (vgl. z.B.
Raum der Stille, Fachraum, Lernwerkstatt Religion). Das trifft auch auf
Farbgebung, Akustik, Beliiftung, Sitzordnung, Raumgestaltung, mediale
Ausstattung usw. zu. Selten werden bisher in der Religionspadagogik da-
mit verbundene ,raumlich-geografisch-physische, sozial-kommunikativ-
anthropologische und performative, durch padagogisches Handeln steu-
erbare Momente*8 reflektiert. Hierzu miissten Erkenntnisse der Raum-
psychologie, -philosophie, -soziologie, -6konomie und des Baurechts auf
bildungsrelevante, religionspidagogische Aspekte bezogen werden. Re-
ligionspidagogisch ginge es dabei vorrangig um Folgendes: Wie sollen
,Riume aussehen [...], in denen Bildungsprozesse stattfindens? Welche
Wirkungen entfalten (religidse) Riume auf diejenigen, die sich darin be-
finden? Inwiefern beeinflussen Riume religiése ,(Selbst-)Bildung von
Menschen"? Welche Raumaspekte 6ffnen oder verschlieBen religidse Bil-
dungsprozesse?
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(3) In der Kirchenraumpddagogik1® - interreligiés erweitert auch Mo-
schee-, Synagogen- und Tempelpidagogik - wird die ,konstitutive Be-
deutung von Riumen fiir gelebte Religion deutlich“11, Kirchenrdume sind
Ausdrucksformen gelebten Glaubens und erméglichen Ausdrucksfor-
men gelebten Glaubens der Gliubigen. Sclche Aspekte reflektiert Kir-
chenraumpidagogik und verbindet sie u.a. mit institutionellen Rahmen-
bedingungen religioser Bildungsprozesse. Semiotisch betrachtet ist ei-
nerseits auf die Ausdrucksformen bzw. Zeichen zu achten, die der Raum
setzt und enthilt, um Kommunikation des Evangeliums1? anzustof3en.
Andererseits muss Kirchenraumbesuchern Gelegenheit gegeben wer-
den, eigene Bedeutungen und Sinnperspektiven entwickeln zu kdnnen.
Beide Perspektiven werden in einzelnen Lernformen mehr, in anderen
weniger relevant.

(4) Bestimmte Lernformen thematisieren den physikalisch-materia-
len Raum, wie z.B. performatives Lernen?? und ,Lernen durch Erfah-
rung“14 auch mit der leiblichen Verortung der Menschen. Die physika-
lisch-materiale und leibliche Dimension wird durch virtuelle Raume?s ei-
nerseits eingeengt (z.B. durch Blick auf Smartphone), andererseits aber
auch entgrenzt, da z.B. Menschen an unterschiedlichen Orten miteinan-
der kommunizieren kénnen. Religionspidagogische Reflexionen stehen
dabei noch am Anfang.

(5) Auf ,rdumlich konnotierte Theoreme der Religionspadagogik”
trifft man bei Themen wie ,Globalisierung”1¢ und Diskurs?’. Nicht zuletzt
ist hier an die Metaphorik von Perspektiveniibernahmen bzw. -wechse],
Positionalitat und konfiguriertem religiosem Wissen?® zu denken. Zwar
geht es dabei zuerst um ,intellektuelle Verortungen [...], doch haben
diese ebenso fraglos mit realen Lebenskontexten und Riumen (im Sinne
von Sozialriumen, Institutionenzugehdrigkeit und Lebenswegen/Pra-
xisorten) zu tun“1?, die gefunden wurden oder einzunehmen beabsichtigt
werden.

Wie dieser Uberblick zeigt, fehltin der Religionspddagogik bisher eine
Einfithrung in den spatial turn, wie ich ihn im Folgenden skizziere.

2. Verraumlichung (spatial turn) religiéser Bildung

Die Verrdumlichung religiéser Bildung wird zundchst grundlegend (2.1)
und dann im Blick auf Heterotopien (2.2} dargestellt.
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2.1 Grundlegung

Jede/r kennt es: Man steht irgendwo und versucht, sich mit Hilfe einer
Karte zu orientieren. Der praktische Umgang mit Karten erfordert dabei
eine dreifache Kompetenz: ,(1.) die Fihigkeit, die a-perspektivische,
zwei-dimensionale Topographie der Karte in ein riumliches Vorstel-
lungsbild zu iibersetzen; (2.) dieses Vorstellungsbild gegebenenfalls
handlungspraktisch mit dem realen Umgebungsraum in Einklang zu
bringen“2, was durch eine hinweisende Geste mit dem Finger auf der
Karte und dem begleitenden Satz: ,Ich bin hier” angezeigt wird. ,,Und (3.)
sollte die kartographische Information in ,leibliche Richtungsraumlich-
keit’ libersetzt werden kénnen,” damit iiber die Orientierungsfunktion
der Karte hinaus auch noch eine zielfilhrende Handlung dessen ausgeldst
wird, der die Karte liest. In diesem Sinne ist der Inhalt der Karte immer
auch performativ zu verstehen, da ein bestimmter Aktionsraum erzeugt
wird.

Indem ich mich auf das eingangs skizzierte Beispiel und auf die Dis-
kussion um den spatial turn?! beziehe, konkretisiere und verdeutliche
ich, wie erfahrungsbezogenes Lernen um eine zukunftsfihige religiose
Bildung in drei Raumaspekten aufgebaut wird.

Zu Beginn trafen sich die Teilnehmenden in einem Seminar- bzw. Un-
terrichtsraum, der nur ein physikalischer Raum, ein Behalter war (1.).
In diesem Raum werden nicht nur Informationen weitergegeben, son-
dern (2.) Menschen nehmen andere Menschen und Inhalte wahr, und
verbinden beides mit eigenen Erfahrungen, was in mentale Bilder
iibersetzt wird. (3.) Handelt und kommunizieren diese Menschen iiber
eigene Erlebnisse, so werden aus Erlebnissen Erfahrungen.

Die drei Raumaspekte konnen als Heterotopie verstanden werden.

2.2 Heterotopien

Um es vorweg zu sagen: Der bildende Erfahrungsraum ist ein anderer,
méglicherweise befremdlicher Ort in der religidsen Bildung, denn Teil-
nehmende lernen etwas und bilden sich, ohne nur informiert zu werden,
ohne existentiell angesprochen zu werden. Teilnehmende treffen sich
und tauschen sichiiber ihre Erfahrungen aus. Der Erfahrungsraumist ein
Andersort, ein Heterotop (gr. hetero, ,anders’, und topos, ,Ort’). Inder Phi-
losophie Michel Foucaults ist Heterotop der Begriff fiir Riume bzw. Orte
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und ihre ordnungssystematische Bedeutung.22 Deutlich sei ,dass wir
nicht in einem homogenen und leeren Raum leben, sondern in einem
Raum, der mit Qualititen aufgeladen ist“23, Rdume mit ,sonderbaren Ei-
genschaften”, Es gebe in jeder Kultur und jeder Zivilisation ,wirkliche
Orte, wirksame Orte, die in die Einrichtung der Gesellschaft hineinge-
zeichnet sind, sozusagen Gegenplatzierungen oder Widerlager, tatséch-
lich realisierte Utopien, in denen die wirklichen Platze innerhalb der Kul-
tur gleichzeitig reprisentiert, bestritten und gewendet sind, gewisser-
mafen Orte auferhalb aller Orte, wiewohl sie tatsdchlich geortet werden
kénnen. Weil diese Orte ganz andere sind als alle Plitze, die sie reflektie-
ren oder von denen sie sprechen, nenne ich sie im Gegensatz zu den Uto-
pien die Heterotopien“24, Im Sinne Foucaults sind Heterotopien dieser
Art zum Beispiel Friedhofe und Bordelle, Auswanderungsschiffe und
Bibliotheken. In der Religionspddagogik kann dies m.E. auch ein Erfah-
rungsraum sein, in dem sich Menschen bilden kénnen.

Entfalten kann man Heterotopie im Sinne des spatial turns, einer zeit-
gendssischen Diskursgrammatik, die Zeit und historische Vorgénge von
den Riumen her beschreibt.zs

Religidse Bildung kann Andersorte zu initiieren versuchen. Uber ei-
nen solchen Raum dringte sich zuerst eine neue Sicht der Dinge auf. Eine
Voraussetzung dafiir ist, dass sich der Ort nicht dem alltdglichen Leben
und ErLeben verschliefit. Ein solcher Ort darf auch nicht den iiblichen
Taktiken unterliegen, religioses Wissen anzubringen, wie es beispiels-
weise ein zum Thema passender Bibelspruch tun kénnte. Solche Orte
wollen ohne eine rezepthafte Anleitung entdeckt werden, weil sie - teil-
weise auch verwirrende - Uberraschungen liefern, weil sie die bestim-
mende, gewohnte Ordnung der Dinge iiberschreiten. Heterotope verkor-
pern drei Dimensionen: Was fiir die Zeit Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft sind, sind fiir den Raum nach Henri Lefebvre espace percu, espace
concu und espace vécu?é bzw. nach Edward Soja firstspace, secondspace
und thirdspace?’, also erlebter Platz, wahrgenommener und begriffener
Ort sowie mit Leben erfiillter Raum. Riume sind zwar fiir religidse Bil-
dung bedeutsam, aber kann auch ein Erfahrungsraum eine solche Hete-
rotopie fiir die Religionspaddagogik werden?

(1.) Zu Beginn ist da der tatséichliche Platz. Ein Seminarraum, der um-
gestaltet ist. Mit Sitzkreis wird er zum erlebbaren, erfahrbaren Ort. Die
Mitte bleibt frei, die Teilnehmenden sitzen drumherum. Sie warten auf
das, was kommt. (2.) Die Leitung kiindigt an, dass das Folgende fiir
manche vielleicht ungewohnt sein wird. Sie 1adt alle ein, sich auf das
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Kommende einzulassen. Wenn sie nicht wiissten, was zu tun ist, soll-
ten sie sich melden. Mit dieser Sicherheit kann sich der Platz zum Ort
verwandeln, der Anlass zur Unterbrechung des gewohnten Alltags bie-
ten kann. Die Teilnehmenden denken nach, verweilen bei einzelnen
Gedanken. Nehmen einzelne Aspekte neu wahr. Erfreuen sich des Er-
lebten. (3.) Die erste und die zweite Dimension werden in ihrer Wech-
selbeziehung iiberschritten, sodass konkret Leben aufgespiirt wird,
sich religitse Bildung ereignen kann: Die religiésen und nichtreligio-
sen Inhalte werden bedacht, ein Gesprich iiber diese Inhalte entsteht,
angebotene Idee werden verindert, fiir die eigene Lebens- und ggf.
Glaubenspraxis durchdacht, wirklich handelnd oder gedankenexperi-
mentell erprobt.

Fiir Religionspiddagoginnen und Religionspddagogen ist sicher diese
dritte Dimension, der erfahrbare Lebensraum, von besonderem Inte-
resse, da hier lebensrelevante, erfahrungsbezogene Bildung zu vermuten
ist. Doch in diesen mit Leben erfiillten Raum kommt man nach Lefebvre
nur, wenn man die beiden anderen Dimensionen wirklich betreten hat.
Und: In diesem erfahrbaren Lebensraum wird relativiert, wie man {ibli-
cherweise in religitser Bildung spricht. Vorschnelle religitse Deutungen
einer erlebten Lebenswelt werden vermieden. Menschen kénnen aber
wahrnehmen, was religidse Bildung macht und sein kann. Sie kénnen er-
leben, wie Hektik unterbrochen und Leben neu erlebt, erfahren wird.
Und nicht zuletzt kénnen sie - miissen es aber nicht - Leben mit Religion
und Gott in Verbindung bringen.

Bisher sind Erfahrungen und Erfahrungsrdume immer wieder ange-
klungen, weshalb beide zu kldren sind.

3. Erfahrungsraume bilden

Raum und Zeit sind nach Immanuel Kant die beiden einzigen ,reinen For-
men sinnlicher Anschauung, als Prinzipien der Erkenntnis a priori“z,
ohne die nichts erfahrbar wire. Auf diesem Hintergrund werden die um-
gangssprachlichen Bedeutungen von Erfahrung umrissen (3.1), Struktu-
relemente von Erfahrung erhoben (3.2), das Modell des konjunktiven Er-
fahrungsraums vorgestellt (3.3) und das Verstindnis des empathischen

Erfahrungsraums entfaltet (3.4).
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3.1 Umgangssprachliche Bedeutungen von Erfahrung

Erfahrung ist zunichst kein religionspadagogischer Fachbegriff, sondern
ein Wort des tiglichen Lebens. Im Sprachgebrauch lassen sich drei Ver-
stindnisse grob unterscheiden. 1. Erfahren wird im Sinne von verneh-
men, kennenlernen einer Information iiber ein Geschehen verwendet,
bei dem wir nicht dabei gewesen sind?® (z.B.: ,Ich erfuhr, dass der Religi-
onsunterricht ausfilit.“ Aber auch: ,Ich erfuhr von dem schweren Un-
fall.). Das unmittelbare Dabeisein ist demgegeniiber fiir die beiden fol-
genden Verstindnisse grundlegend. Erfahren wird 2. gleichbedeutend
mit erleben, empfangen und fiihlen gebraucht??, beispielsweise als dsthe-
tische Erfahrung oder Gebets- und Gotteserfahrung. Er-fahren im ur-
spriinglichen 3. Sinn leitet sich von fahren her und hat mit reisen, durch-
wandern zu tun. Auf einer Reise kann man nicht nur etwas durchmachen,
sondern auch Dinge und Menschen erforschen. So ,bewandert" kennt
man sich aus und erreicht eine gewisse Vertrautheit, (Lebens-)Klugheit.

Dieser uneinheitliche, vorwissenschaftliche Sprachgebrauch bleibt
auch dann bestehen, wenn Erfahrung in der Religionspadagogik thema-
tisiert wird.

3.2 Strukturelemente der Erfahrung

Die folgenden Strukturelemente erheben keine Allgemeingiiltigkeit, son-
dern visieren eine anthropologische Perspektive an, d.h. es wird zu kla-
ren versucht, wie Erfahrung im Kontext des menschlichen Daseins und
der menschlichen Lebensorientierung verstanden werden kann, ohne
die konfliktreichen Wechselverhiltnisse von theologischer, religionspé-
dagogischer, psychologischer u.a. Anthropologie erfassen zu kénnen.
Leben und Erleben charakterisieren den Menschen. Unaufhorlich
strédmen sinnliche Eindriicke auf Menschen ein. Sie nehmen solche sinn-
lichen Eindriicke, Ereignisse und Widerfahrnisse andauernd wabhr. Viele
bleiben unbewusst in der alltiglichen Routine des Lebens. Erlebtes wird
aber erst dann zum Erlebnis, wenn ,sein Erlebtsein einen besonderen
Nachdruck hatte, der ihm bleibende Bedeutung sichert“31, Erlebnisse un-
terscheiden sich also vom Alltag und bleiben in Erinnerung. Sie sind von
bewusst oder unbewusst wahrgenommenen Gefithlen und Emotionen
gepragt und damit primdr emotional verankert32. Werden Erlebnisse
vom Subjekt im Kontext der Lebenswelt gedeutet, also mit Sinn und Be-
deutung versehen, fiihrt dies zu Erfahrungen. Erfahrungen sind also ge-
deutete Erlebnisse. Wihrend sich aber Erlebnisse einstellen, den Moment
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prégen, bleiben Erfahrungen relativ stabile Elemente der Bedeutungszu-
weisung im aktiven Vollzug eines Subjekts. Zu beachten ist, dass auch Er-
lebnisse Deutungen enthalten. Der Unterschied besteht jedoch im Grad
der Bedeutsamkeit fiir das erlebende Subjekt, in der Bewusstheit und in
der Stabilitdt individueller Deutungen. Insgesamt werden Bedeutungs-
zuschreibung, Bewusstheit und Stabilitit von Deutungen als aktiver Kon-
struktionsprozess des Subjekts verstanden. Erfahrungen sind also Deu-
tungen vorgedeuteter Erlebnisse. Und: ,Erlebnisse hat man, Erfahrungen
macht man“33. Die Transformation vom Erlebnis zur Erfahrung erfolgt
nicht im luftleeren Raum, sondern mittels Interpretations- bzw. Deu-
tungsrahmen, Deutungsmustern, -horizonten bzw. Schemata (je nach
vertretener wissenschaftlicher Position), welche in der Lebenswelt und
im Einzelnen zur Verfiigung stehen. Die Art und Weise der Deutung kann
verbal oder non-verbal (z.B. mittels Symbol, Kunst, Ritual, Musik) erfol-
gen, doch scheinen Deutungen letztlich immer auf Sprache verwiesen zu
sein. Ohne Erlebnis kann man keine Erfahrung machen, aber Erlebnisse
hat man immer ohne Erfahrung.

Der Zusammenhang von Erfahrung und Lernen kann im Anschluss an
Wilfred R. Bion34 als Lernen durch Erfahrung3s spezifiziert werden, wobei
Erfahrung immer emotionshaltig ist. Lernen ist dann nicht nur ein Ken-
nenlernen, sondern ein Umlernprozess einer vorgangigen, ersten Erfah-
rung. Dieser wird durch eine Erfahrung initiiert und verlduft tiber die
Verarbeitung in Gedanken, Vorstellungen und Begriffen hin zur Erfah-
rung der ersten Erfahrung, also zu einer alt-neuen Erfahrung. Lernen
durch Erfahrung ist damit nicht nur, sich etwas denkend vorstellen kon-
nen, sondern zugleich - wieder! - etwas emotional-sinnenhaft als abwe-
send erfahren konnen, das gerade darin symbolisch (z.B. mittels Spra-
che) prasent wird. In diesem Sinne ldsst sich Lernen am Modell (Albert
Bandura) als Lernen an Modellszenen (Joseph Lichtenberg), und Erfah-
rung als Form induktiven Lernens in der ,dialektischen Vermittlung von
Erfahrungsprozess und seinem Ergebnis“3é verstehen.

Innerhalb dieses abgesteckten Rahmens kann sich christlicher Glaube
in religidser Erfahrung konstituieren3? Dabei ist religiése Erfahrung
keine ,besondere Art von Erfahrung"3s. In einer Minimalbedeutung wird
etwas ,.als heilig bzw. im Horizont des Heiligen unmittelbar erlebnisma-
Rig"s als Evidenzgeschehen erfasst. In einer Maximalbedeutung deutet
man ,bestimmte innere oder dufiere Erlebnisse im Nachhinein als reli-
gits bedeutsam (z.B. als Wink, Fiihrung, Hilfe Gottes)“, Insgesamt ist re-
ligiose Erfahrung die , Teilsumme von Erfahrungen, die man mitdem Le-
ben unter einem religidsen (Deute)Horizont macht“4, zur Aufrichtung
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des ganzen Menschen an Etwas, also am Heiligen, am Geheimnis, an Gott.
0b sich dieser Horizont unter dem Eindruck eigener religioser Erleb-
nisse gebildet hat, als ,Licht des Glaubens" erwartungsvoll iibernommen
wurde oder eine Mischung aus beidem ist, sei hier dahingestellt.

3.3 Konjunktiver Erfahrungsraum

Karl Mannheim entwickelte das Konzept des konjunktiven Erfahrungs-
raumes. Beim Erkennen im Erfahrungsraum handelt es sich um ein kon-
junktives, also perspektivisches, standortgebundenes Erkennen ,auf
Grund verwandter Ausgangspunkte”4, die nicht nur theoretischer Natur
sind, sondern wesentliche existenziell geteilt werden. Damit meint ein
konjunktiver Erfahrungsraum eine Gemeinschaft von Personen, die we-
sentliche Aspekte einer Weltanschauung aufgrund von Erfahrungen tei-
len.#2 Mit einem solchen Konzept kann z.B. die Ubertragung von erfah-
rungsgebundenen Orientierungen von Generation zu Generation er-
forscht werden.#? Fiir religitse Bildungskontexte scheint ein relationales
Erfahrungsverstindnis hilfreicher, das semiotisch fundiert und triadisch
konzipiert ist.

3.4 Empathischer Erfahrungsraum

,Lernen durch Erfahrung4* kann innerhalb eines empathischen Erfah-
rungsraumes (vgl. Abb. 1) konzipiert werden, was im Folgenden erliu-
tert wird.

Ein Subjekt bzw. eine Gruppe (z.B. Lerngruppe) erfihrt in einem em-
pathischen Erfahrungsraum (z.B. Unterricht), in der Begegnung bzw. im
Umgang mit kulturellen und religidsen Ausdrucksformen (z.B. Kreuz),
dass der in diesen enthaltene Erfahrungsgehalt, der ,alte“ Erfahrungsin-
halt, die potentiell anwesende Bedeutung (z.B. Kreuzestod Jesu als Erl-
sung, Befreiung von Siindenfelgen) in einer anderen, neuen Form (z.B.
Kreuz um den Hals einer Schiilerin) zu den aktuellen, inneren, potenziel-
len Bedeutungen passt (z.B. Befreiung von Versagensangsten), und zwar
im verstehenden Erfahren der anwesend abwesenden Bedeutung (z.B.
Ich bin zwar nicht gldubig, aber ich bekam das Kreuz von meiner Oma,
weshalb ich hoffe, dass es auch mir hilft, da es ihr immer Mut gegeben
hat)). Der gleiche Erfahrungsinhalt in anderer, neuer Form, wird vom
Subjekt bzw. von der Gruppe als wirklich wirksam erlebte Erfahrung
wahrgenommen, aber nur dann, wenn zwischen Ausdrucksform und
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dem darin reprisentierten Erfahrungsinhalt eine Differenz vorhanden
bleibt bzw. erlebt wird.

Ausdrucksformen als Subjekt bzw. Gruppe mit altem bzw.
Erfahrungsgestatten urspriinglichem Erfahrungsinhatt

Differenz zwischen
Ausdrucksform und dem
darin reprasentierten Inhalt,
zwischen dem verstehenden
Erfahren und dem Inhalt

der {(neu-alten) Erfahrung

empathischer
Erfahrungsraum

potentiell anwesende Bedeutung
Verstehen der anwesend abwesenden Bedeutung
wirklich wirksam erlebte Erfahrung

Abb. 1: Empathischer Erfahrungsraum als semiotische Triade

Der empathische Erfahrungsraum dffnet sich mittels einer Triade. Diese
veridndert das klassische didaktische Dreieck von Lehrenden - Lernen-
den - Inhalten insofern, als Lehrende und Lernende als Subjekte zusam-
mengedacht in eine Wechselbeziehung mit Inhalten treten. Diese grund-
legende bipolare Wechselbeziehung findet in der bildungstheoretischen
Didaktik ihre Entsprechung. Entscheidend ist nun, dass Bedeutungen
und Sinn als Drittes in Bildungsprozessen erfahrungsbezogen gedacht
und gebildet werden kénnen. Grundlegend ist semiotisch dabei, dass je
individueller Sinn von Ausdrucksformen bzw. Zeichen fiir Subjekte
durch die Bezugnahme auf raumlich Abwesendes erfolgt. Weil es ,kein
Zeichen ohne materielle [...] Triger oder sinnliche Qualitdt - den von
Charles S. Peirce (1839 - 1914) so genannten Qualizeichen - gibt, nimmt
jedes Zeichen Raum ein.“45

Im skizzierten relationalen Erfahrungsmodell sind die Ausdrucksfor-
men gegeniiber dem Subjekt zunidchst immer fremd und bleiben es, auf-
grund der Differenz, immer auch ein Stiick weit. Deswegen nenne ich
dies im Folgenden alienititsorientiert. Das Moment der Fremdheit ereig-
net sich in einem Zwischenbereich, der niemandem (ganz) gehort, einer
Grenzlandschaft, einem empathischen Erfahrungsraum, der zugleich
verbindet und trennt. Ein so verstandener Zwischenraum ist immer wie-
der in der Gefahr aufgeldst zu werden. Das skizzierte Erfahrungsver-
stindnis enteignet das Fremde nicht, obwohl es Verbindendes erlaubt;
es gestattet die Wahrnehmung der fremden Erfahrung, ohne die fremde
Erfahrung zu vereinnahmen, es wahrt die Differenz zwischen fremder
und eigener Erfahrung und erméglicht verstehendes Erfahren, weil das
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Verstehen sich im Ubergang ereignet. Die fremde Erfahrung wird nicht
einfach integriert, sondern als nicht-integrierte und nicht-integrierbare
prasent.

Damit sind Erfahrungsriume einerseits vorgegeben, dndern sich aber
andererseits durch Grenziiberschreitungen der bisherigen Rdume stan-
dig. Ergebnisse dieser Transformationsprozesse sind neue, grifere
Riume. Aus psychoanalytischer Sicht entspringen die skizzierten Erfah-
rungsriaume dem Ubergangsbereich zwischen Mutter und Kind, einem
empathischen Zwischenraum, der zuerst und zunichst ein virtueller
Raum ist. In handlungspraktischer Sicht ist dabei Simulation zentral.

Das so skizzierte Verstindnis von Erfahrung und Erfahrungsraum,
kann mittels Professioneller Simulation fiir Bildungsprozesse konkreti-
siert werden.

4, Profe_ssionelle Simulation Pﬁgﬁa

Es gibt Begriffe, in denen sich die Signatur einer Zeit verdichtet. Simula-
tion scheint ein solcher Schliisselbegriff zu sein. Er ist einerseits diagnos-
tisch, aber andererseits auch transformativ. Simulationen kénnen zum
Handeln auffordern und mégliche Richtungen des Handelns nahelegen.
Die Unschirfe des Begriffs erlaubt es, dass das Wort in vielen Feldern
verwendet wird, nicht selten ohne exakte Definition. Im Folgenden wer-
den Strukturelemente der Bedeutung von Simulation im Allgemeinen
und fiir die Religionspadagogik im Speziellen herausgearbeitet.

4.1 Grundfigur

Das Konzept Simulation ist nicht nur im Alltag prasent, sondern auch in
vielen wissenschaftlichen Disziplinen theoretisch ausformuliert und fiir
6konomische, okologische, technische, militirische, medizinische, politi-
sche, psychologische und pidagogische Anwendungsgebiete ausgearbei-
tet worden. Damit wurden Simulationen zu einem wichtigen methodi-
schen Werkzeug, mit dem Modelle entwickelt, getestet und angewendet
werden. 46

Die zugrundeliegende Figur ist einfach: Modelle représentieren etwas
anderes, um Erkenntnisse zu ermdglichen, die sonst nicht oder nur
schwer moglich wiren. Diese Eigenschaft ist auch Kunstwerken, der
Sprache, der Theologie oder der Religionspadagogik zu eigen. Dariiber
hinaus strebt man aber mit Simulationen an, etwas iiber die wirklichen
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Eigenschaften dessen zu lernen, wofiir sie stehen, also: Das spielerische
Simulieren (in der Wirklichkeit zweiter Ordnung) bleibt fiir praktisches
Handeln (in der Wirklichkeit erster Ordnung) zwar zunéchst folgenlos,
aber die méglichen Folgen kénnen wirklichkeitsnah getestet und reflek-
tiert werden. Daran anschlieRend kann (in der Wirklichkeit erster Ord-
nung) priventiv interveniert oder die zuvor simulierte Praxis besser zu
bewiltigen versucht werden. Sichtbare Wirksamkeit der Simulationen
erfolgt in einer zeitlich spiter auRerhalb der Simulation stattfindenden
wirklichen Wirklichkeit, Vor diesem Hintergrund prazisiere ich Simula-
tion als Professionelle Simulation fiir die Religionspiddagogik.

4.2 Professionelle Simulation

Simulation ist eine ,Als-ob"-Handlung in der Anwendung und Herstel-
lung eines komplexititsreduzierten und wirklichkeitsahnlichen Modells
von Wirklichkeit zur Bildung habituell verankerter Kompetenzen in ei-
nem bestimmten Bereich.4”

Professionell ist Simulation, wenn Profis sie durchfithren und die drei
Strukturen professionellen Handelns zusammenspielen: fachspezifi-
sches Repertoire, Transformation auf einen lebenspraktischen Fall und
Arbeitsbiindnis, das mit Institution und Person untergliedert werden
kann. ”

Dieser Begriffskern von Professioneller Simulation ist fiir unter-
schiedliche forschungsmethodische Vorgehensweisen4® und Themen of-
fen und wird hier in Bezug auf simulationsbasierte Kompetenzentwick-
lung konkretisiert. Eine solche Kompetenzentwicklung erfolgt in einer
Wirklichkeit zweiter Ordnung, indem ein Modell der Wirklichkeit erster
Ordnung zunichst hergestellt (Modellierung), dann in der Simulation an-
gewendet wird und schlieRlich Ergebnisse produziert werden. Herge-
stelit wird das Simulationsmodell durch die Festlegung der Fragestel-
lung, aufgrund derer durch Abstraktion von der Wirklichkeit erster Ord-
nung ein Konzept fiir die Simulation, eine Szene fiir den Beginn model-
liert und aufgebaut wird. Durchgingig sollen Fragestellung, Konzept,
Szene und Szenenaufbau untereinander und mit der Wirklichkeit erster
Ordnung verglichen werden, um die Stimmigkeit zu priifen bzw. zu be-
stitigen. Das urspriingliche Modell ist fiir eine gelingende Simulation von
entscheidender Bedeutung. Die Modellanwendung besteht in der Durch-
fithrung der Simulation, um Varianten des Modelis zu erstellen. Der Wert
dieser Anwendungen muss ebenso deutlich werden wie das Simulations-
ergebnis selbst. Beim Simulationsergebnis wird dieser Wert noch beur-
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teilt, indem die Einzelergebnisse prisentiert, explizit reflektiert und
auch der Bezug zur Wirklichkeit erster Ordnung wieder in den Blick ge-
nommen wird. In Abb. 2 werden diese Aspekte veranschaulicht.

Herstellung eines Modells

2

Festlegung der Fragestellung

4

Konzept / Abstraktion

4

Szene [ Verifizieren
Szenenaufbau

¢

validieren

Anwendung des Modells simulationsergebnisse
3 4
Durchfihrung der Simulation Prasentieren
¢ 4
varianten erstellen Reflektieren
$ 4
validieren Evaluieren

Abb. 2: Simulationsbasierte Kompetenzentwicklung

Die anvisierte Kompetenzentwicklung durch Professionelle Simulation
lisst sich spezifisch mit Phasen beschreiben.

4.3 Phasen Professioneller Simulation

In diesem Beitrag wurden immer wieder Konkretisierungen (in Kisten)
dargestellt, die innerhalb einer Professionellen Simulation angesiedelt
waren. Der zeitliche Verlauf einer Professionellen Simulation ist in

Abb. 3 dargestellt.

Phasen

Handlungsschritte

U=y

Vorbereitung

zeitlich, riumlich und inhaltlich

2 | Arbeitsbiindnis

Abklirung von Beziehungen, Kompetenzer-
weiterungsbereitschaft, Zielen zur Schaf-
fung einer gemeinsamen Arbeitsgrundlage

3 | Simulation

3.1 Szenendesign

3.2 Einstimmung durch die Leitung

3.3 Impuls der Simulationsleitung

3.4 Handlung(en) durchfiihren

3.5 Kommunikation {iber eigene Erlebnisse
3.6 Perspektivenwechsel: Kommunikation
iiber Erlebnisse anderer mittels eigener
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Erlebnisse mit Bezug auf wahrgenommene
Erlebnisse anderer

3.7 Beendigung der Simulation

4 | Habitusreflexion | 4.1 Pragmatisch-reflexiv

4.2 Reflexiv-wissenschaftlich

4.3 gef. professionsbiografisch-reflexiv

5 | Riickbezug auf
Wirklichkeit

Abb. 3: Phasen Professioneller Simulation (ProfiS)

Exemplarisch verdeutlicht sei der Impuls der Simulationsleitung (3.3):

Jede und jeder kann sich vorstellen, dass ein unsichtbarer Fotograf ei-
nen in unterschiedlichen Riumen fotografierte. Es waren Riume, in
denen ich mich wohlfiihlte: Riume zum Wohlfiihlen, Wohlfiihlorte.
Raum ist das, was fiir Sie Raum bedeutet. In die Mitte lege ich weifle
Blitter. Es sind noch nicht entwickelte Fotos. Auf den Fotos sehen Sie
unterschiedlichste Riume: das Innere eines Kirchengebdudes, eines
Hauses, ein Ort an einem See, einem Fluss, einem Meer, vielleicht auch
ein Berg, ein Wald oder sonst irgendwo Natur. Es kénnten auch éffent-
lich zugingliche Plitze sein: vor einer Kirche, auf einem Marktplatz, in
einem Stadion u.v.a.m. Unterschiedliche Orte, Plitze oder Riume. Im-
mer fiihlten Sie sich wohl. Jede und jeder kennt solche angenehmen
Erlebnisse und kann sich daran erinnern. - Wenn Sie ein Foto mit ei-
nem Raum, einem Ort gefunden haben, auf dem Sie zu sehen sind, Sie
sich freuen, nehmen Sie dieses Foto aus der Mitte, setzen sich wieder
auf Thren Platz. Wenn alle ein Foto gefunden haben, geht es weiter.

Nachdem alle Teilnehmenden ihre Fotos in der Hand hielten (3.4), er-
zihlten alle ihre Raumerlebnisse, indem sie ihre - zundchst nur fiir sie
selbst sichtbaren — Fotos ausfiihrlich beschrieben (3.5). Wenn jemandem
beim Zuhdren der anderen ein eigenes, dhnliches Erlebnis eingefallen ist,
konnte auch dieses erzihlt werden (3.6). Wer sein Foto nicht mitnehmen
wollte, konnte es in die Mitte des Stuhlkreises zuriicklegen, von wo es
entfernt wurde (3.7). In einer pragmatischen Habitusreflexion kénnte
anschlieRend herausgearbeitet werden, welche Raumaspekte einen
selbst und ggf. die gesamte Gruppe an Rdumen ansprechen, wie bei-
spielsweise Gottesdienstriume subjektiv ansprechend, also fiir eine be-
stimmte Personengruppe stimmig, gestaltet sein kénnten (4.1). Im vor-
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liegenden Fall wurden die eigenen Raumerlebnisse mit wissenschaftli-
chen Theorien verbunden, sodass sie zu einer wissenschaftlichen Habi-
tusreflexion (4.2), ggf. auch zu einer professionsbiografischen Habitus-
reflexion (4.3) fithren konnten.

Die eingangs angefiihrten AufRerungen der Teilnehmenden erfolgten
innerhalb eines empathischen Erfahrungsraumes in einer Professionel-
len Simulation, wobei im Erfahrungsraum selbst Bildung als Selbstbil-
dung mdglich wurde.

AbschliefRend werden iibergreifende Perspektiven fiir eine Topologie
religidser Bildung aufgezeigt.

5. Perspektiven fiir eine Topologie religiéser Bildung

Topologie (gr. topos, dt. Ort oder Platz und gr. logos, dt. Lehre) ist ur-
spriinglich ein Teilgebiet der Mathematik, in der die , Eigenschaften geo-
metrischer Gebilde wie etwa Riume, Flichen und Kurven“4? untersucht
werden. Literatur- und kulturwissenschaftlich ist zwischen Topologie
und Topographie zu unterscheiden: Wahrend die Topographie ,in einer
Erzihlung der Folge der Handlungen im diegetischen Raum entsprechen,
ist die Topologie durch die Uberschreitung der gegebenen Struktur oder
einer Differenz gegeben, welche erst ein signifikantes Ereignis konstitu-
iert [...]. Entsprechend reKkurriert der Topological Turn im Unterschied
zum Topographical Turn sowie dem Spatial Turn nicht auf sichtbare Mo-
difikationen beispielsweise materieller Manifestationen [...] im Raum,
sondern auf Transformationen, die zu einer Beibehaltung der Struktur
trotz erkennbarer Verinderung der Topographie [...] filhren oder auch
zu deren Verinderung [...] die selbst nicht rdumlich wahrnehmbar [...]
sein muss."50 Auf diesem topologischen Hintergrund kénnen in der Reli-
gionspiddagogik strukturelle Beschreibungen religioser Bildung erfolgen,
die inhaltlich im Bildungsprozess je unterschiedlich gefiillt und verdn-
dert werden kénnen.

5.1 Wo ist mein Platz, mein Ort, mein Raum?

»Wo bin ich?" Diese Frage, die sich in der spiten Moderne immer weniger
von der Frage ,Wer bin ich?” unterscheiden lasst, muss in Bezug auf die
Raumfrage innerhalb der Religionspddagogik mindestens dreifach aus-
differenziert werden in: Wo ist mein Platz, mein Ort, mein Raum?
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(1) Platz bezeichnet in der aristotelischen Tradition den ,,0Ort, den ein
materieller Kérper auf der Oberfliche der Erde einnimmt. [...] Der deut-
sche Begriff Platz als stéidtebauliche Form einer unbebauten Flache im
Siedlungsgefiige [...] lisst sich bis zu gr. plateia bzw. lat. placea zurtick-
verfolgen und bezeichnet zunichst [..] eine freie Fliche innerhalb einer
Stadt.“st Klassische Typen von Plitzen sind die griechische Agora und
das rémische Forum. Beide ermaglichten es freien Stadtbiirgern an poli-
tischen Verhandlungen teilzunehmen. In diesem Sinne sind Plitze auch
in der Religionspidagogik als Bedingung der Maglichkeit fiir Teilnahme
und Teilhabe von religioser Bildung zu thematisieren.

(2) Ort: Fiir Aristoteles (384-322 v.Chr.), und damit auch fiir ein
christlich-ontologisches Verstindnis, stellt der Kosmos eine natiirliche
Ordnung dar, in der alles - und damit auch jeder Mensch - seinen eige-
nen Ort (gr. topos, engl. place) hat, dem entgegengestrebt wird, solange
man daran nicht gehindert wird. Der Kosmos ist gegliedert in ,oben und
unten“s? (z.B. christlich Gott im Himmel und die noch lebenden Men-
schen auf der Erde), ,links und rechts, vorwirts und riickwdrts als natiir-
lich gegebene, nicht menschlich hervorgebrachte Einteilung”. Dieses on-
tologische Modell, das von einer feststehenden Ordnung und einer un-
mittelbaren sowie unvermittelten Intentionalitit des Seins ausgeht (vgl.
Thomas von Aquin), gilt in der spiten Moderne mit ihren Kosmologien
und Weltentstehungstheorien als iiberholt, denn die Grundkategorie ist
die der Relation. Der nichtrelationale Anfang des Kosmos in der Ur-
knalltheorie, die Singularitiit, kann in der Theologie mit einer relativier-
baren Dimension benannt werden, denn der ,Ort, an dem der Kosmos
anfingt, ist die Relation Gottes mit der Welt.“53 Insgesamt scheinen damit
relationale Modelle, die auf Beziehungen im Allgemeinen, und zwischen
Ortenim Speziellen abzielen, angemessener. Ein solches relationales Mo-
dell der Erfahrung fiir religiése Bildung wurde oben ausfiihrlich darge-
stellt.

(3) Raum (engl. space) wird unterschiedlich verstanden: ,Historische
Ansitze [...] tendieren zu deterministischen [...} Sichtweisen, sodass das
Gewordene der Geschichte sich nachtriglich auch als naturrdumlich [...]
bedingt rekonstruieren lisst. Soziologische Ansétze [...] zielen dagegen
auf eine konstruktivistische Sichtweise, die Raum als Produkt [...] einer
Gesellschaft [...] betrachtet und den gegengerichteten Ansdtzen Verding-
lichung [...] vorwirft [...], wogegen historische Ansétze ihren Kritikern
nicht nur Geschichts-, sondern [...] auch generelle Raumvergessenheit
[..] des AuRen unterstellen, da Raum die Bedingtheit durch das Fakti-
sche [..] sei.“ Einen Mittelweg suchen kultur- und literaturwissen-
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schaftliche Ansitze, ,indem sie von einer Dialektik zwischen Imagination
[...] von Raum und der jeweiligen Lebenswelt im Sinne des Drittraums
[...] vorschlagen und von einer Historizitit des Raumes ausgehen, die [...]
seine reziproke Hervorbringung“s¢ durch Erfahrung in ihren unter-
schiedlichen Dimensionen ermdglicht. Der oben beschriebene empathi-
sche Zwischenraum scheint eine Grundlage fiir religiose Bildung abzuge-
ben, die Subjekte und Objekte religitser Bildung zusammenfithren kann.
Heterotope, wie Blithwiesen in einer Stadt, scheinen ebenfalls gute Aus-
gangspunkte fiir religiose Bildung zu sein.55

5.2 Raumdimensionen in der Religionspadagogik

In der Religionspidagogik sind - dhnlich wie z.B. in der Geographie3é -
unterschiedliche Raumbegriffe zu differenzieren. Diese sollen sich von
einer rein metaphorischen Verwendung des Raumbegriffs unterschei-
den. Ich orientiere mich an der Differenzierung Platz, Ort, Raum und er-
arbeite die drei Raumdimensionen physikalisch-materialer Container,
subjektive Wahrnehmung, sowie soziale Konstruktion und erginze diese
um Lernrdume und kognitive Landkarten.

(1) Raume als Lernorte (z.B. Familie, Kindertagesstitte, Schule, kirch-
liche Gemeinde, kirchliche Erwachsenenbildungsstitte, Medien und Of-
fentlichkeit) sind ,kulturell geformte und sozial abgestiitzte, voneinan-
der abgrenzbare und tatséchlich in der alltdglichen Praxis kommunikativ
unterschiedene Orte, in denen Menschen [..] lernen bzw. lehren kon-
nen."s? Im Unterschied zu ,Institution’ oder ,Sozialform', werden solche
Orte v.a. als Lebens- und Sozialrdume thematisiert. Lernorte als Sozial-
riume zu thematisieren ist notwendig, um die permanente Produktion
von Riaumlichkeiten so zu fokussieren, dass Bildungsrdaume nicht ver-
dinglicht oder containerisiert werden. Diese {ibergreifenden, sozial-
riumlich verstehbaren Lernorte sollten konkrete Orte der Bildung er-
méglichen, wobei sie als Bedingungs- bzw. Rahmenfaktoren immer reli-
giose Bildungsprozesse beeinflussen.

(2) Riume werden physikalisch-material als Container gesehen. Konn-
ten religionspidagogische Aspekte nicht in die Architektur der Rdume
einfliefRen, geht es vor allem darum zu priifen, ,ob sie fiir religiése Aneig-
nungs- und Vermittlungsprozesse forderlich sind oder diese im Blick auf
Zielsetzungen, Alter oder asthetische Vorlieben der Adressat/innen“se e-
her behindern. Weiterhin zu beachten sind hier z.B. Farbgebung, Akustik,
Beliiftung, Sitzordnung, Raumgestaltung und mediale Ausstattung des
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Raumes. Digitalisierung verindert zwar den physikalisch-materialen As-
pekt, aber auch virtuellen Riumen eignet ein Container-Charakter an.

(3) Riume sind nicht einfach wahrnehmungsunabhéngige Konstan-
ten, da sie der subjektiven Wahrnehmung unterliegen. Riume erscheinen
fir Subjekte in ihrer Wahrnehmung unterschiedlich, da diese unter-
schiedlich wahrnehmen und bewerten, was zu einer Pluralisierung der
Wirklichkeit fithrt. In dieser Dimension scheint nicht nur Leiblichkeits?,
sondern immer mehr auch Virtualitit von entscheidender Bedeutung zu
sein.

(4) Riume sind sozial konstruiert. Handlungen oder Kommunikatio-
nen werden nicht einfach im Raum verortet, sondern Raum wird als Ele-
ment von Handlung und Kommunikation gefasst. Damit werden Ridume
durch alltigliches Handeln und Kommunizieren ,fortlaufend produziert
und reproduziert“s.. Rdume kénnen Inszenierungen von Ausdrucksfor-
men des Religiésen sein, sie kénnen aber auch bewusst als Ridume insze-
niert werden. Religionsdidaktisch besonders bedeutsam ist die Inszenie-
rung von Riumens, auch mittels Simulation, da sie die Atmosphére der
Riume positiv zu beeinflussen in der Lage ist.

(5) Soll Wissen nicht zusammenhanglos angehduft werden, muss man
es strukturieren und raumlich einordnen. Damit wird Wissen rdumlich
differenziert, z.B. als konfiguriertes Wissen. Mit gedanklichen Topogra-
phien sollen kognitive Landkarten entstehen, in denen ein bestimmter
Fragen- und Themenbereich sozusagen kartografiert wird, um vernetz-
tes Denken zu fordern, Unterscheidungen kriterienbezogen zu treffen,
Orientierung zu erméglichen und das Gefiihl zu vermitteln, einen be-
stimmten Bereich halbwegs iiberschauen zu kdnnen.s? Bei vielfach ab-
nehmender religidser Sozialisation, scheint es religionsdidaktisch rele-
vant, solche Landkarten, nicht nur analog und binnentheologisch zu ent-
wickeln, sondern digital und transdisziplinar.

1 Vgl einfithrend zur Simulation: Stefan Heil / Manfred Riegger, Der religionspadago-
gische Habitus. Professionalitit und Kompetenzen entwickeln - mit innovativen Kon-
zepten fiir Studium, Seminar und Beruf, Wiirzburg 2017, zusammenfassend: Manfred
Riegger, Wirklichkeiten simulieren oder selbst erleben?, in: RpB 80 (2019) 57-69.
Verfasser fithrt gern in diese Simulationsmethode ein.

2 Vgl. Bernd Schroder, ,Lernorte” - Raum in religionspadagogischer Reflexion, in: Anne
Koch / Henning TheiRen (Hg.), Verkiindigung und Forschung 62 {1/2017): Raum -

- der spatial turn in Theologie und Religionswissenschaft, 21-30.

3 Christian Grethlein, Lernorte religidser Bildung, in: WiReLex (2015),
https://doi.org/10.23768/wirelex.Lernorte_religiser_Bildung.100108 (letzter Auf-
ruf: 28.09.2020), dort Abschnitt 2.2.
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interdisziplindre Perspektiven (APLH 72), Gdttingen 2012.
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Angela Kaupp, RaumBildung - der Gewinn eines ,spatial Turn’ fiir die Praktische The-
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turelle Zuginge, Ostfildern 2016, 127-144, 134, dort auch das folgende Zitat.

Vgl. Thomas Klie, Pidagogik des Kirchenraums/heiliger Raume, in: WiReLex (2017),
https://doi.org/10.23768/wirelex.Pdagogik_des_Kirchenraumsheili-
ger_Rume.200253 (letzter Aufruf: 28.09.2020).

Schréder, Lernorte, 2017, 28.

Vgl. zum Ganzen: Thomas Schlag / Hanna Roose / Gerhard Biittner (Hg.), Kommuni-
kation des Evangeliums mit Kindern und Jugendlichen (Jahrbuch fiir Kinder- und Ju-
gendtheologie 1), Stuttgart 2018.

Vgl. z.B. Hans Mendl (Hg.), Religion zeigen - Religion erleben - Religion verstehen.
Ein Studienbuch zum Performativen Religionsunterricht (Religionspadagogik inno-
vativ 16), Stuttgart 2016.

Vgl. Manfred Riegger, Erfahrung, in: WiRelex (2016),
https://doi.org/10.23768/wirelex.Erfahrung .100193 (letzter Aufruf: 28.09.2020),
und ausfiihrlich: Ders., Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen. Das Sozialtherapeu-
tische Rollenspiel als Methode erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische
Theologie heute 56), Stuttgart 2002,

Vgl. z.B. Manfred Riegger, Handlungsorientierte Religionsdidaktik. Teil 2: Unter-
richtsmethoden {Religionspddagogik innovativ 28), Stuttgart 2019, 253.

Vgl. z.B. Henrik Simojoki, Globalisierte Religion. Ausgangspunkte, Mastdbe und Per-
spektiven religioser Bildung in der Weltgesellschaft, Tibingen 2012.

Vgl. z.B. Ingrid Schobert, Diskursriume religiésen Lernens. Zu den Konturen einer
Religionsdidaktik, Gottingen 2018.
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