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Religionsbezogenen Unterrichtsstérungen mit
Professionalitat begegnen (ReliProfi)

Prakonzepte und Vorurteile diagnostizieren, simulieren und
bearbeiten — Grundliegungen fiir und Einblicke in eine
Lehrveranstaltung

Manfred Riegger & Manfred Negele

1. Einfithrung

Lehrer*innen sprechen selten tiber Stérungen in ihrem Unterricht. In der Lehr-
erbildung wird der Umgang mit Unterrichtsstérungen haufig an die Padago-
gische Psychologie oder die Paddagogik abgegeben. In unserem Projekt gehen
wir davon aus, dass ein — mehr oder weniger grofler Teil — der Unterrichts-
stérungen fachliche Ursachen hat. Deshalb simulieren, videografieren und re-
flektieren wir im Rahmen einer Veranstaltung fiir Studierende des Lehramts im
Fach Katholische Religionslehre an der Universitit Unterrichtsstérungen aus
der schulischen Wirklichkeit am Beispiel des Religionsunterrichts. Nach der
Klarung von Hintergriinden und Grundlagen (2) des Veranstaltungskonzepts
wird die Durchfithrung beschrieben (3). Erste Ergebnisse (4) und ein Ausblick
(5) runden den Beitrag ab.

2. Hintergriinde und Grundiagen

JJesus ist scheifie!” Dieser Zwischenruf eines Schiilers im Religionsunterricht
bringt Lehrpersonen unter Handlungsdruck. Unter Stress handeln aber manche
verinnerlichten Uberzeugungen entsprechend, also habitualisiert, und weni-
ger rational-fachlich begriindet. Im Folgenden werden die hier angedeuteten
Aspekte religionsbezogene Unterrichtsstérungen, Habitus und Konzept geklart
(2.2), in der fachwissenschaftlichen und -didaktischen Kooperation (2.3) sowie
dem Theorie-Praxisbezug der Lehrerbildung entfaltet (2.4). Wir beginnen mit
der konkreten Ankniipfung im Lehramtsstudium (2.1).

2.1 Anforderungen im Lehramtsstudium an der Universitdt Augsburg

Das zweistiindige Seminar wird fiir alle Lehramter mit dem Fach Katholische
Religionslehre als Teil eines fachwissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Mo-



240 Manfred Riegger & Manfred Negele

duls angeboten. Gelernt wird in Ankniipfung an und durch Transformation von
vorhandenem, teilweise habitualisiertem Wissen der Teilnehmenden.

Folgende Kompetenzen werden in Bezug auf religionsbezogene Unter-
richtsstorungen erworben: a) Strukturierte Theorie wird aufgebaut, indem
Oberflichen- und Tiefenwissen gekannt und verstanden wird. Konkret kénnen
Studierende eigene und fremde Prikonzepte, Vorerfahrungen und Vorurteile
(auf)kldren, entwicklungsbedingt prognostizieren und wiedergeben. b) Theo-
rie- und Handlungswissen wird angewendet, analysiert und synthetisiert. Kon-
kret wird Wissen appliziert, ganze Situationen in Teile zerlegt und Einzelteile
neu zusammengefiigt. ¢) Lehrlernprozesse und -ergebnisse werden generiert,
bewertet und beurteilt. Konkret werden Hypothesen entwickelt, Urteile abge-
geben und Wirkungen tiberpriift (vgl. Riegger, 2019, S. 381.).

2.2 Theoretischer Hintergrund

Religionsbezogene Unterrichtsstorungen bzw. -irritationen: In jeder Lerngruppe
gibt es vielfaltige Unterrichtsstérungen (vgl. auch Eberhard, 2010). Neben fach-
iibergreifenden Disziplinstorungen konnen religionsbezogene Unterrichtssto-
rungen sowie bildungsbezogene Irritationen den Lehr-Lern-Prozess unterbre-
chen (z.B. ,Jesus ist scheifle!“). Dabei sind in Bezug auf schulische Praxis
Prikonzepte und Vorurteile wahrzunehmen und zu diagnostizieren, und zwar
fachwissenschaftlich (z.B. kénnte die Schiilerduflerung die persénliche Irre-
levanz des Erlosungstodes Jesu Christi zum Ausdruck bringen wollen) und
fachdidaktisch (z. B. kénnte die Schiilerduflerung die Uberzeugung ausdriicken,
dass das Bildungsziel des Religionsunterrichts der Glaube an Jesus Christus
sei, was nicht der Fall ist, denn intendiert sind die fiir andere nachvollzieh-
baren Begriindungen des Glaubens bzw. Nichtglaubens an Jesus Christus). Eine
Bearbeitung religionsbezogener Unterrichtsstérungen bzw. -irritationen setzt
neben theoretischen auch vielfiltige praktische Fahigkeiten voraus, die viele
Expertenlehrkrifte aufweisen und die im Studium grundgelegt werden kénnen.

Heterogenitét konzipieren wir religionsdidaktisch — in Ankniipfung an
Griimmes Heterogenitéitsverstandnis (vgl. 2019, S. 148-155) ~ als reflexive He-
terogenitdt, die als dynamische Grofie durch drei Kategorien gekennzeichnet
ist: eine reflexive Bearbeitung der Interdependenz von Differenz und Gleich-
heit (z. B. positionieren sich Lernende unterschiedlich zu Jesus Christus, ohne
die Positionierungen der anderen zu diskreditieren), einer kontextsensiblen
Selbstreflexivitat im Rahmen von Normativitat und Macht (z. B. reflektiert man
den Glauben- bzw. Unglauben von Menschen an Jesus Christus im schuli-
schen Zwangsrahmen der Benotung) sowie der reflexiven Thematisierung von
Universalitit und Partikularitit (Jesus Christus ist zwar absolut zentral fiir
das Christentum, kann aber fachwissenschaftlich korrekt vielfaltig verstanden
werden z.B. als Sohn Gottes, Retter, Wundertiter, Bruder, Mensch usw.). Die
(Selbst-)Reflexion dieser drei Kategorien erfolgt also inmitten von kontextuel-
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len Bedingungen und praktisch-theoretischen Konturierungen und beinhaltet
universalisierbare Vernunft der partikularen, erfahrungsgeleiteten Innenper-
spektive von Religion sowie ihres iiberschieflenden, und damit tiberverniinfti-
gen Hoffnungsanspruchs, ohne - systemtheoretisch betrachtet - die moderne
funktionale Ausdifferenzierung diverser Teilsysteme zu unterlaufen. In ande-
ren Worten: Religion begegnet einem naturwissenschaftlichen, reduktionisti-
schen Rationalismus und ermdéglicht die hoffnungsstiftende Thematisierung
der Endlichkeit unseres Daseins durch Gottes Unendlichkeit. Dies ist notwen-
dig, da keine Naturwissenschaft, sondern nur die Religion dem Menschen versi-
chern kann, dass seine Existenz gewollt bzw. segensreich ist und Kontingenzen
wie Einsamkeit, Schuld und iiberméfiige Angst, z.B. vor dem Corona-Virus,
in unserem Leben relativiert werden konnen. Dieses religionsdidaktisch profi-
lierte Heterogenitétsverstindnis dient der analytischen, hermeneutischen und
normativen Bestimmung von Religionspadagogik (vgl. Griimme, 2019, S. 155),
um religiose Bildung in der Schule ,im Dienste der Menschwerdung des Men-
schen® ,vom Bildungsauftrag der Schule her zu begriinden und anzulegen®
(S.1651f). Deshalb ist sie ,auf Bildung, auf religitse Sprachfihigkeit, auf re-
ligiose Handlungs- und Urteilsfdhigkeit ausgerichtet® und letztlich nicht auf
~Glaubensverkiindigung® (S. 165f£.).

Ein Konzept (von lateinisch conceptum ,das Zusammengefasste®) ist um-
gangssprachlich ein Entwurf, eine erste Fassung, ein grober Plan. In der Wissen-
schaft dient ein Konzept der Kategorienbildung. Philosophisch sind Kategorien
bei Aristoteles urspriingliche Begriffe, Pradikamente. Fur Kant sind Kategorien
die ,Bedingungen [...] der Moglichkeit der Erfahrung® (KrV, B 126), die zu ih-
rer Realisierung der Anschauung bedirfen (vgl. KrV, B 146). Die Anwendung
von Kategorien auf Erscheinungen (der sinnlichen Anschauung) erfolgt durch
vermittelnde Schemata (vgl. KrV, B 177). Die Anschauung kann sich auch auf
abwesende Gegenstidnde beziehen, und zwar durch die ,Einbildungskraft®, die
das Vermogen bezeichnet, sich ,einen Gegenstand auch ohne dessen Gegenwart
in der Anschauung vorzustellen” (KrV, B 151). In der Religionspidagogik wird
dieser Anspruch v. a. tiber die Entwicklungspsychologie aufgenommen (Biittner
& Dieterich, 2016), womit die religionsbezogene, reflexive Heterogenitit stilbe-
zogen mythisch-wortlich, synthetisch-konventionell usw. modelliert wird.

2.3 Kooperation von Fachdidaktik Religion und Fachwissenschaft
Philosophie

Vorurteile sind ,Vor-Meinungen [...], die sich nicht an den Sachen selbst be-
wihren®” (Gadamer, 1990, S.272). Ein solch hermeneutisches Vorurteilsver-
stdndnis wurde bereits ab dem 19. Jahrhundert in der Sozialpsychologie aus-
differenziert, und zwar in die drei miteinander verwandten, aber nicht syn-
onymen Konzepte Stereotype, Vorurteile und Einstellungen (auch: Khorchide
et al., 2022). Diese beziehen sich auf Personen und Personengruppen (z. B. reli-
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giése’ und ,nicht-religitse‘ Personen). Gadamers oft synonymer Gebrauch von
Vorurteil und Vorverstandnis wird zwar innerhalb der Philosophie auch kriti-
siert (vgl. Kithne-Bertram, 2001, Sp. 1269), bietet aber religionspadagogisch An-
kniipfungen und konvergiert aus fachlicher und fachdidaktischer Perspektive
tendenziell mit dem Verstindnis von Prikonzepten. Demgegeniiber ist sozial-
psychologisch festzuhalten, dass sich Prakonzepte eher auf fachliches Wissen
beziehen (z. B. Wunderverstandnis oder Verstdndnis von Gruppendruck).

Prikonzepte von Lernenden sind bereits vorhandene Vorstellungen iiber
Phédnomene, Vorginge und Begriffe, die sie im Rahmen ihrer kognitiven Mog-
lichkeiten und aufgrund eigener (vorunterrichtlicher) Erfahrungen und Uber-
legungen konstruieren (vgl. Baar, 2017). Religionsbezogen sind Prikonzepte
bei entsprechender inhaltlicher Fillung. Didaktisch relevant sind jene Priakon-
zepte, die nicht identisch sind mit nach wissenschaftlichen Standards zustande
gekommenen Konzepten. Im Falle der Differenz von Prikonzepten der Lernen-
den und wissenschaftlichen Konzepten werden — um anschlussfahig zu blei-
ben — beispielsweise im Sachunterricht der Grundschule die Prakonzepte ,frii-
her oder spiter aufgegeben und durch andere ersetzt®, oder ,sie werden mit
neuen Informationen und Erfahrungen angereichert, um in ausdifferenzierter
Form Anschlussfahigkeit zu erlangen® (Lohrmann & Hartinger, 2012, S.16).
Gelten in der Didaktik Prakonzepte der Lernenden tendenziell als Fehlurteile
und damit als verdnderungsbeduirftig im Blick auf wissenschaftliche Konzepte,
sind wissenschaftliche Konzepte in Philosophie und Theologie in Bezug auf ihre
Gegeunstidnde (z. B. Gott, Jesus Christus, Wunder, Gleichnisse) immer auch als
Prikonzepte anzusehen, auch wenn sie sich in Bezug auf ihr jeweils erreichtes
Reflexionsniveau unterscheiden. Im Unterschied zum Sachunterricht kann es
deshalb im Religionsunterricht nie nur um das Erlernen eines wissenschaftli-
chen Konzeptes gehen, sondern immer nur um die Entwicklungsangemessen-
heit vorlaufiger Konzepte.

Lernende bringen Vorurteile und Prikonzepte mit in den Unterricht, und
zwar als in ihrem bisherigen Leben verinnerlichte, d. h. habitualisierte.

Habitus bedeutet grundsitzlich duflere Gestalt, Aussehen, aber auch Eigen-
schaft oder Eigentiimlichkeit (vgl. Bourdieu, 1979; Frankenhauser & Kaspar,
2019). Es ist die innere, relativ stabile Disposition eines Menschen, aber auch
der duflerlich wahrnehmbare Ausdruck dieser Disposition. Der Habitus wurde
gepragt und priagt das Handeln. Damit kann das Verhiltnis beider Seiten als
»strukturierte und strukturierende” (Bourdieu, 1979, S. 165) Funktion des Habi-
tus bezeichnet werden. Der Habitus ist geeignet, um das Handeln von religions-
padagogischen Professionellen, z. B. Lehrpersonen mit dem Fach Katholische
Religionslehre, zu beschreiben.

Der religionspddagogische, professionelle Habitus setzt sich zusammen aus

a) dem fachspezifischen Repertoire aus den Doménen Bildungswissenschaf-
ten, Theologie sowie Religionsdidaktik,
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b) der Transformation auf einen lebenspraktischen Fall, z. B. Unterrichtsvor-
bereitung, Umgang mit Unterrichtsstérungen, und

¢) dem Arbeitsbiindnis zwischen dem Profi und einem oder mehreren Men-
schen, z. B. Lernenden, im Rahmen der Falllésung innerhalb der Institution
Schule (vgl. Riegger, 2018, S. 32; Heil & Riegger, 2020).

Damit ist Handeln einerseits durch soziale Strukturen geprégt (z. B. durch ei-
gene schulische Erfahrungen) und in soziale Strukturen (beispielsweise der
Schule und des Unterrichts) eingebettet und auf diese Weise strukturell be-
dingt. Andererseits muss es padagogisch moglich sein, innerhalb dieser sozia-
len Strukturen nicht nur immer gleiches Verhalten zu reproduzieren, sondern
die sozialen Strukturen und das eigene Handeln zu gestalten und zu verdndern.
Kritisiert man hier aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive Bourdieus
These von der relativen Stabilitdt und Trigheit des Habitus, die die Freiheit
des Subjekts im Bildungsprozess unterminieren wiirde, wire nicht die Wie-
derholung habitueller Dispositionen, sondern die Transformation zentral (vgl.
Rosenberg, 2017, S. 300). Doch Transformation ereignet sich nur, wenn das ha-
bituell geprégte eigene Handeln nicht mit der habituell geprigten erwarteten
Wirkung iibereinstimmt, wobei das ,sich wiederholende Misslingen von Pas-
sung [...] das Potential zur Modifikation® (ebd., S. 301) enthilt. Anhaltende Un-
terrichtsstérungen und -irritationen bieten offensichtlich ein solches Potential,
das mit Bourdieus zentralem Begriff des Spielsinns (Bourdieu, 1987, S. 122) mit
Simulation in Verbindung gebracht werden kann.

Simulationen wurden zuerst in der Notfallmedizin und werden mittlerweile
in der gesamten Medizinerausbildung empirisch vielfach tiberprift und duflerst
wirkungsvoll eingesetzt. Daran ankntipfend verstehen wir ,Simulation als ,Als-
ob‘-Handlung in der Herstellung und Anwendung eines komplexitétsreduzier-
ten und wirklichkeitsihnlichen Modells von Wirklichkeit zur Bildung habi-
tuell verankerter Kompetenzen in einem bestimmten Bereich® (Riegger, 2018,
S.23f; vgl. auch Negele, 2018). Im Zentrum der Simulation steht dabei die Un-
terrichtspraxis der Expertenlehrkrifte, an der Studierende Anteil bekommen,
aber nicht, um routinisierte Praxis aufzubauen. Vielmehr relationieren sie in
der Veranstaltung mittels simulierter schulischer Praxis in der universitdren
Lehre wissenschaftliche Theorien - v. a. im Zueinander von wissenschaftlicher
Theorie (Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften sowie Fachdidaktik) und
handlungspraktischer Theorie.

2.4 Anforderungssituationen als Bezugspunkte

Obwohl in unserer Veranstaltung handlungspraktisch relevante Fragen in den
Blick genommen werden, bedeutet das nicht, dass die Hochschule fiir die Hand-
lungspraxis zustdndig wire. Vielmehr wird darauf geachtet, dass die katego-
riale Differenz zwischen wissenschaftlicher und handlungspraktischer Theorie
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einerseits gewahrt bleibt und andererseits die differenten Wissensstrukturen
wechselseitig geachtet und aufeinander bezogen werden (vgl. Riegger, 2019,
S.38-52), indem das Was, Wie und Wozu theoretischer Reflexion vergegen-
wirtigt wird:

Ausgangs- und Bezugspunkt an der Universitét sind zwar konfliktbehaf-
tete Anforderungssituationen aus dem schulischen Unterricht, aber in doppel-
ter Perspektive: Lehrpersonen an der Schule machen sich Gedanken iiber den
konkreten Konflikt im schulischen Alltag und die oft unter Zeitdruck zu 16-
senden Konflikte (Was); sie berufen sich immer wieder auf ihre Erfahrungen
(Fallbezug) oder auf das, was sie eher ,zufallig* dariiber gehort und gelesen
haben (Fachrepertoire) (Wie) mit dem Ziel, im Alltag besser zurecht zu kommen
und so fachbezogene Kompetenzen aufzubauen (Wozu). An der Hochschule
erdrtern wir bildungs- und fachwissenschaftlich (hier v. a. philosophisch) bzw.
fachdidaktisch (hier v. a. religionsdidaktisch) vielleicht dieselben Sachverhalte
aus dem konkreten schulischen Alltag, aber unter relativer Entlastung von
Handlungs- und Entscheidungsdruck als allgemeine Fragen der Philosophie
bzw. Religionsdidaktik (Konfliktlésung) (Was); wobei man systematisch metho-
dologisch gesicherte, also wissenschaftliche Vorgehensweisen benutzt (Fachre-
pertoire und Fallbezug) (Wie) mit dem Ziel, die zu bearbeitenden Fragestellun-
gen einer wissenschaftlichen Erkenntnis zuzufithren und so wissenschaftlich
fundiert fachbezogene Kompetenzen grundzulegen (Wozu).

Die in der Veranstaltung simulierten konfliktbehafteten Anforderungssi-
tuationen werden nicht am griinen Tisch entwickelt, sondern werden durch
Expertenlehrkrifte (simulativ) eingebracht. Dieses Ausgangsszenario scheint
uns fiir die Lehrer*innenbildung wesentlich, damit fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Theorien ihre Wirksamkeit im Studium entfalten kénnen.

3. Darstellung und Umsetzung

3.1 Veranstaltungsziele

Diagnose und Bearbeitung von heterogenen, religionsbezogenen Prikonzepten
und Vorurteilen als Grund von Unterrichtsstérungen bzw. -irritationen sowie
die Vernetzung von fachwissenschaftlicher und religionsdidaktischer Theorie
sowie unterrichtlicher Praxis im Blick auf die Entfaltung, Reflexion und kon-
zeptionelle Scharfung von Unterrichtskompetenzen durch gemeinsames und
wechselseitiges Lernen zwischen Lehramtsstudierenden und Expertenlehrkrif-
ten bzw. simulierten Lernenden. Im Einzelnen:

~ Prikonzepte der Studierenden und einzelner Lernender mit Unterrichts-
inhalten in Verbindung bringen in Ankniipfung an und in Weiterentwick-
lung bzw. Uberwindung entwicklungspsychologisch unangemessen unter-
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komplexer Prikonzepte zu kognitiv immer breiter verstehbaren, fachlichen
Konzepten (individueller Fortschritt)

- Verstdndigung innerhalb der universitdren und der schulischen Lerngruppe
iiber unterschiedliche Prikonzepte und Konzepte (Vergleich zu anderen Ler-
nenden)

- Kriterienbezogene Beurteilung des fachwissenschaftlich-fachdidaktischen Ni-
veaus: Kriterien sind ausgearbeitete Subkonzepte (z. B. Wunderverstindnis)
von iibergreifenden Konzepten (z. B. Jesus Christus), die fachwissenschaftlich
(z. B. exegetische und philosophische Wunderverstdndnisse) und religionsdi-
daktisch (z. B. entwicklungspsychologische Stile) entwickelt werden.

3.2 Rahmen

Nach einer eintdgigen Einfithrungsveranstaltung werden vier Simulationssit-
zungen mit den Themen ,Ich gebe dir noch eine Chance, Gott* (Ganzschrift
von Gudrun Pausewang); historischer Jesus; Theodizee (Buch Hiob); geglaubter
Christus nachmittags und geblockt umgesetzt, weil jeweils ein Praxisausschnitt
einer Expertenlehrkraft im Zentrum steht. Simulationen von Praxis sind ange-
zeigt, um in einem komplexitdtsreduzierten und wirklichkeitsdhnlichen Mo-
dell von Wirklichkeit als situierte Lernumwelt Studierenden Méglichkeiten zu
erdffnen, welche zur Bildung habituell verankerter Kompetenzen im Bereich
religionsbezogener Unterrichtsstérungen bzw. -irritationen wirklichkeitsnah
beizutragen in der Lage sind.

So konnen umfassendere Arbeitseinheiten gestaltet werden und die Ver-
anstaltung an der Universitat kann als situierte Lernumwelt aufgebaut werden.
Dadurch tragen sie den Anforderungen einer professionellen Simulation Rech-
nung, die im Medienlabor der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultit
der Universitdt Augsburg aufgenommen und im Onlinekurslabor jederzeit fiir
die Teilnehmenden zuginglich sind.

3.3 Beschreibung der Sitzungen

a) Die Expertenlehrkraft stellt sich und ihre Unterrichtsstunde aus der Praxis
anhand von Unterrichtsmaterial vor. Daran anschliefend bereiten sich die Stu-
dierenden auf die Simulation vor, und zwar anhand des Unterrichtsmaterials
sowie dafiir notwendiger fachwissenschaftlicher bzw. fachdidaktischer Exper-
tise, welche die Dozierenden auf ca. zwei Seiten komprimiert den Studierenden
aufbereiten.

b) Das Simulationsmodell prasentiert einen Ausschnitt einer Klasse der
Expertenlehrkraft. Das Modell umfasst folgende Rollen: Lehrkraft und vier
Schiiler*innen (vgl. Riegger, 2018, S.42-44). Dabei simuliert die Expertenlehr-
kraft die ganze Simulation Gber einen Schiiler bzw. eine Schiilerin aus ihrem
realen Unterricht. Jeweils drei Studierende simulieren rotierend weitere drei
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Abbildung 1: Aufnahmeszene einer Simulation; stehend simuliert eine Studierende die
Lehrkraft, ganz rechts simuliert die Expertenlehrkraft eine Schiilerin

Schiiler*innen. Alle Studierenden simulieren nacheinander die Lehrkraft. In
der anschlieBenden Reflexion wihlen die Studierenden mindestens eine fiir sie
wesentliche Situation aus. Die Reflexion erfolgt, falls es inhaltlich angezeigt ist,
anhand folgender Phasen:

¢) Kommunikation tiber eigene Erlebnisse: Teilnehmende erzihlen ihr(e)
Erlebnis(se). Beispielsweise kénnten Rollenfindung, -erwartungen und -erleben
thematisiert werden anhand folgender Fragen: ,Wie erlebten Sie sich in Ihrer
Rolle?“, ,Welche Absicht verfolgten Sie wihrend Ihrer Simulation in bestimm-
ten Situationen? Was haben Sie erreicht? Was ist beim Anderen angekommen?“
»Wie gestalteten Sie Thre Rolle aus? Welche Rollenerwartungen hatten Sie?
Erfiillten sich diese Erwartungen?“

d) Kommunikation tiber Erlebnisse anderer mittels eigener Erlebnisse mit
Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse anderer (Perspektivenwechsel): Beob-
achtende erzéhlen eigene Erlebnisse, an die sie beim Wahrnehmen der Erleb-
nisse anderer erinnert wurden, anhand folgender Impulse: ,In welche Verhal-
tensweise(n) konnten Sie sich hineinversetzen?“ ,Ich konnte mich gut in Hand-
lungsweise 1 hineinversetzten.“ ,Ich identifizierte mich mit der Verhaltens-
weise 2.“ ,Ich als Lehrer hitte ...“. ,Mit wem sind Sie in Ihrer Rolle in Beziehung
getreten? Wie haben Sie in Threr Rolle den anderen in seiner Rolle erlebt?“ ,An
welche eigenen Erlebnisse erinnerten Sie sich, als Sie die Schilderungen der
anderen horten?* ,Ausgeldst durch das von YX erzéhlte Erlebnis, fiel mir ein
ahnliches, eigenes Erlebnis ein.”

e) Beendigung der Simulation: individuelle Rollenriickgabe bzw. indivi-
duelle Annahme oder Ablehnung von Zuordnungen anderer und kompletter
Abbau der Szenerie.
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f) Nach der direkten Reflexion der Simulation erfolgt die Habitusreflexion
in drei Schritten: als pragmatisch-reflexive Reflexion (neue handlungsbezogene
Erkenntnisse), reflexiv-wissenschaftliche Reflexion (neue wissenschaftsbezo-
gene Erkenntnisse) und ggf. professionsbiografisch-reflexive Reflexion (neue
biografiebezogene Erkenntnisse).

g) Eine Evaluation schlieit das Vorgehen ab: Priifbare Erhebung von Wert
und Wirkungen der Planung, Durchfithrung, Ergebnissen und Wirkungen der
Simulationen als subjektive Einschitzungen der Studierenden in der Seminar-
arbeit (z. B. leitfragengestiitzte, schriftliche Selbsteinschatzung der Wirkungen)
und empirische Messung der Effekte (z. B. eigens entwickelte Fragebdgen, Vi-
deoaufzeichnungen).

h) Jenseits der Seminardffentlichkeit kdnnen die Studierenden die Video-
mitschnitte eigenstindig im geschiitzten Raum des Home-Office betrachten.
Die nichste Sitzung beginnt mit einer Reflexion dieser individuellen Arbeit.

4. Erste Ergebnisse

Die erste Durchfithrung der Veranstaltung im Wintersemester 2019/2020 um-
fasste einen Vorbereitungstag und vier Simulationssitzungen. Teilgenommen
haben sechs Studierende (drei weiblich, drei mannlich) aus den Lehrdmtern
fiir Sekundarstufe (vier Mittelschule, eine Realschule, einer Gymnasium). Wei-
terhin beteiligt waren je Simulationssitzung eine Expertenlehrkraft, d. h. ins-
gesamt vier Expertenlehrkrifte (zwei Mittel- bzw. Hauptschule, Realschule,
Gymnasium) und zwei Dozierende (Fachwissenschaftler und Fachdidaktiker).
Alle anwesenden Studierenden simulierten in jeder Simulationssitzung sowohl
die Lehrperson als auch Lernende. Die gesamte Umsetzung hatte den Charakter
einer Pilotveranstaltung. Folgende Ergebnisse kénnen bisher benannt werden:

4.1 Unterrichtsstorungen liberstehen

Die erste Simulationssitzung dauerte ca. 110 Minuten. Auffillig scheinen meh-
rere Aspekte:

a) Die Simulation ist eine situierte Lehr-Lernumgebung, die die Wirklich-
keit auflerhalb der Universitit authentisch innerhalb der universitiren Lehr-
veranstaltung reprasentiert, ohne dass Lern- und Anwendungsfeld identisch
wiren (Immersions-Konzept; vgl. Rank, Gebauer, Folling-Albers & Hartinger,
2011; vgl. auch Hartinger, Lohrmann, Rank & Folling-Albers, 2011). Ankniip-
fend an diese simulierten Praxisbeziige erdffnen sich neue Moglichkeiten der
Verbindung zu theoretischen Inhalten, die weit iiber Veranschaulichungen hin-
ausgehen, da die Studierenden selbst ins simulierte Praxishandeln habituell
involviert sind, d. h. sie erfahren sinnlich vermittelt im eigenen Handeln ihre
eigenen Vorurteile (z. B. Sympathie bzw. Antipathie).
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b) Als im Unterricht das Wort ,Seele’ vorkommt, ruft ein Simulationsschii-
ler dazwischen: ,Kann man die beim Backer um die Ecke kaufen?” In Siid-
deutschland bezeichnet man eine Gebiackart als Seele. In der Reflexion nach
der Simulation wurde fachwissenschaftlich der Hintergrund erklirt, denn im
Mittelalter lieBen reiche Biirger drmere fiir die Seelen ihrer Verstorbenen beten,
damit diese in den Himmel kommen. Als Entlohnung bekamen sie dafiir ein
Brot, das der Seele, wie man sie sich damals vorstellte, nachgebildet war. Die
Praxissimulation dient hier als Ausgangspunkt fiir Theorie(er)klarungen. Es ist
zu vermuten, dass bei diesem Vorgehen die Lerneffekte ~ im Vergleich zu einer
theoretischen Erklarung mit anschlieBender Veranschaulichung ~ signifikant
hoher sind (vgl. Rank et al., 2011). Ebenso scheint der Aufbau von transferfihi-
gen Kompetenzen zur Reduktion von Unterrichtsstérungen bzw. -irritationen
auf der Basis dieser situierten Lernumgebung sehr gut moglich zu sein (vgl.
ebd.).

c) Alle Studierenden empfanden es als sehr anstrengend, in der Simulation
standig auf Unterrichtsstérungen reagieren zu mriissen, ohne handlungsentlas-
tend Gber mogliche Handlungsstrategien nachdenken und diskutieren zu kén-
nen. Aber die Erleichterung und der Stolz nach der Gberstandenen Simulation
war mit Hinden zu greifen. Ein Student formulierte: ,Weil ich diese geballten
Unterrichtsstérungen tiberstanden habe, denke ich, dass ich mein Praktikum
auch gut meistern werde.”

d) Die drei Studierenden, die zuerst Lernende simulierten, gingen in der
Lehrer*innenrolle mit den auftretenden Unterrichtsstérungen souveridner um,
als die anderen. Hatten sie aufgrund des Perspektivenwechsels und des Stdrens
in der Lernendenrolle in der anschliefenden Lehrer*innenrolle einen Vorteil,
weil sie ahnten, was von der Lernendenseite kommen konnte?

e) Die Reflexion der Reaktionen der Studierenden in der Lehrer*innenrolle
ergab, dass alle Studierenden fast ausschliellich mit disziplinarischen Maf3-
nahmen den Unterrichtsstérungen begegneten. Inhaltsbezogene Unterrichts-
storungen bzw. -irritationen wurden kaum wahrgenommen und wenn doch,
konnte kaum addquat darauf reagiert werden, obwohl die Studierenden sich
vor der Simulation fachwissenschaftlich und fachdidaktisch vorbereitet hatten.
Rechneten die Studierenden vielleicht nicht damit, dass das theoretische Wis-
sen fiir den simulierten Unterricht und die Unterrichtsstdrungen relevant sein
wiirde? Diese These wurde allen Studierenden mitgeteilt.

4.2 Inhaltsbezogene Unterrichtsstérungen wahrnehmen und
schiileradiquat erkldren

Zu Beginn der zweiten Sitzung bereiteten sich die Studierenden intensiv fach-
wissenschaftlich auf das Thema ,historischer Jesus” vor. Simuliert wurde eine
9. Jahrgangsstufe der Mittelschule. Fachwissenschaftliche Begriffe wurden von
vielen Studierenden in der Lehrerrolle wiedergegeben, ohne dass ersichtlich
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wurde, ob die Lernenden diese auch verstanden hatten. Ein Studierender in der
Lehrer*innenrolle erliuterte, dass man dies wisse, weil archéologische Funde
dies belegen wiirden. Ein Schiiler: ,Archédo... was?“ Kurze Pause auf Seiten der
simulierenden Lehrkraft: ,Es gibt Scherben, die man gefunden und untersucht
hat.“ Schiilerreaktion: ,Ah, jetzt ist es klar.“ Es scheint, dass fachwissenschaftli-
che Grundlagen einer Unterrichtsstunde von Studierenden im simulierten Un-
terricht zwar gekonnt reproduziert werden kénnen, aber ohne dass die Stu-
dierenden sich vorstellen, welche inhaltlichen Verstdndnisprobleme Lernende,
insbesondere die der Mittelschule, haben kénnen. Sicher sensibilisierte die
Ubernahme der Lernendenrolle fiir mogliche Fragen der Lernenden. Vor allem
aber scheinen die konkreten Riickfragen der Lernenden an die Studierenden in
der Lehrer*innenrolle diese irritiert zu haben. Der Handlungsdruck bewirkte
hiufig, dass die Studierenden in der Lehrer*innenrolle fachwissenschaftliche
Begrifflichkeiten vereinfachten und fiir die Lernenden versténdlicher in alltag-
liche Sprache uibersetzten. In der Reflexion iiber die Simulation konnte geklart
werden, ob die Ubersetzungsleistung situativ, fachwissenschaftlich und fachdi-
daktisch angemessen war.

4.3 Habitusirritationen initileren Weiterentwicklung

Die Simulationen wurden von den Studierenden nicht als Rollenspiel erlebt.
Es war wirklich erlebte Realitit, in der die Studierenden handelten, handeln
mussten, da die Reaktionen der simulierten Lernenden nicht lange auf sich
warten liefen. Es konnte nicht nur theoretisch iiber Moglichkeiten diskutiert
werden, sondern es musste praktisch gehandelt werden. Dieses Handeln unter
Handlungsdruck auf Probe im sicheren Feld der Simulation nétigte die Lernen-
den dazu, mit ihrem ,mitgebrachten’ Habitus zu (re)agieren. Unvorhergesehene
Schiilerreaktionen fithrten dann zu Irritationen dieses Habitus, und bildeten die
Grundlage fiir mogliche, bisher nicht in Erwédgung gezogene Handlungen. Das
Ausprobieren dieser Handlungen und die professionelle fachdidaktische, aber
auch fachwissenschaftliche Reflexion in der gebotenen Freiheit und Freiwillig-
keit, lieferten eine Grundlage fiir die Weiterentwicklung der Studierenden.

5. Ausblick

Wir entwickelten ein Testverfahren zur Messung fachlicher, fachdidaktischer
und erziehungswissenschaftlicher Grundlagen fiir den Umgang mit religi-
onsbezogenen Unterrichtsstérungen (vgl. Riegger, Negele & Lehmann-Grube,
2019), um dieses LeHet-Seminar ,ReliProfi werden® fachspezifisch zu evalu-
ieren. Die Erhebung erfolgte zu Beginn und am Ende des Seminars, sowie in
einem Kontrollgruppenseminar (Thema Unterrichtsstérungen aus allgemein-
erziehungswissenschaftlicher Sicht ohne Reflexion fachlicher und fachdidakti-
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scher Irritationen). Die noch ausstehende Auswertung der Fragebogen diirfte
die kiinftigen Seminardurchfithrungen evidenzinformiert moéglich machen, so-
dass auch Adaptionen fiir andere Ficher méglich erscheinen, denn Stérungen
und Irritationen kommen sicher in allen Unterrichtsfachern vor.
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