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Selber fliegen oder Fliegen simulieren?

Die Bedeutung von erlebter Praxis
in universitaren Seminarveranstaltungen

Hans MendlI

1. Simulation - was ist das?

»Der Simulant in Zimmer 7 ist heute Nacht verstorben. — ,,0, da hat er
aber etwas iibertrieben!“ — In der Alltagssprache ist der Begriff ,,Simula-
tion“ negativ konnotiert, wie dieser altbekannte Witz deutlich macht: Es
handelt sich um die Vortduschung einer Wirklichkeit. Im Wissenschafts-
kontext hingegen wird der Begriff Simulation ,,zur Modellierung hoch-
komplexer Systeme verwendet und hat daher eine positive Konnotation“
(Heil/Riegger 2016, 63, vgl. ausfiihrlich Heil/Riegger 2017, bes. 88—92). Die
lateinische Herkunft des Wortes lautet: ,,similis“ (ihnlich) und ,,simul®
(zugleich). Mit einer Simulation wird also eine Ahnlichkeit zwischen zwei
Situationen hergestellt; einige Elemente scheinen identisch zu sein, andere
nicht. Dabei gibt es ein Bedeutungsgefille zwischen den beiden Situatio-
nen: Bei der einen handelt es sich um die originale Wirklichkeit, bei der
zweiten um die nachgeahmte. Ziel ist es, durch die Simulation eine Hand-
lungssicherheit zu erlangen, die in der originalen Situation erforderlich
ist. Wie in der Uberschrift dieses Beitrags angedeutet, erscheint das Ein-
iiben von Handlungsroutinen durch die kiinftigen Professionals fern des
Ernstfalls in bestimmten Berufsfeldern fiir unverzichtbar und sogar iiber-
lebenswichtig fur die unmittelbar Betroffenen: Wer wiirde sich freiwillig
einem Piloten anvertrauen, der nicht hunderte Simulationsfliige vor dem
Computer vorweisen konnte? Und vermutlich wird ein Pilot seine ersten
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Flugerfahrungen nicht im Normalbetrieb, sondern bei Testfliigen ohne
Passagiere erworben haben. Simulation ist ungeféhrlich; ,,Proben fiir den
Ernstfall“ erscheint ein Modus, der in vielen Berufszweigen unabdingbar
ist — das gilt fiir den Sportler genauso wie fiir einen Schauspieler, fiir einen
Handwerker oder fiir einen Arzt. Nicht umsonst beschiftigen sich Medi-
zinstudierende vor dem Physikum zunichst einmal mit Leichen, bevor sie
mit dem Skalpell an lebende Menschen herangelassen werden.

Die Kunst der theoretischen Fassung dessen, was man als Simulation
bezeichnet, besteht darin, einerseits genau zu benennen, welche Determi-
nanten sich von der angestrebten ,,Live-Situation unterscheiden und an-
dererseits eine groffitmogliche Nihe zu dieser herzustellen.

Wie ldsst sich dies nun auf pddagogische Kontexte tibertragen? Welche
Bedeutung haben didaktische Settings, die auf die unmittelbare Praxis
vorbereiten, aber nicht identisch mit der unmittelbaren Praxis sind?

Bernhard Jendorff bezeichnete Praktika in der Lehrerbildung einmal
als ,ein Training des Ernstfalls ohne weitreichende Konsequenzen“ (Jen-
dorff 1994, 39). Dabei erscheinen die Rahmenbedingungen in einem Prak-
tikum an einer Schule recht nahe an der unmittelbaren Praxis des Hand-
lungsfeldes Schule zu sein: Es handelt sich um ,echte® Schulklassen mit
»echten® Lehrern, auch die Studierenden sind unmittelbar in der Rolle der
Lehrkraft. Der Unterschied liegt eher in den standesrechtlichen Rahmen-
bedingungen: Praktikanten diirfen nur unter Aufsicht vor einer Klasse
stehen, d.h. die Situation unterscheidet sich vom Normalunterricht da-
durch, dass tiber die Lehrperson und die Schiilerinnen und Schiiler hin-
aus weitere Personen (Praktikumslehrer, Unidozenten, weitere Praktikan-
ten ...) anwesend sind; das beeinflusst die Situation natiirlich. Trotzdem
wiirden wir hier vermutlich nicht von einer Simulation reden, sondern
tatsdchlich um die Erprobung unmittelbarer Praxis. Um es mit anderen
Berufsfeldern zu korrelieren: Das wire zu vergleichen mit dem realen Flug
eines Pilotenanwirters (egal, ob Passagiere dabei sind oder nicht) oder mit
den ersten Spritzen, die eine Medizinstudentin im Praktikum unter An-
leitung bei einer tatsichlich kranken Person setzen darf.

Wann kann man dann in der Lehrerbildung von ,,Simulation® reden?
Meine vorldufige Festlegung lautet so: Immer dann, wenn im Studium
selbst, also in riumlicher und zeitlicher Distanz vom angestrebten Hand-
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lungsort Schule, unterrichtliches Handeln unterschiedlicher Ausprigung
nicht nur theoretisch thematisiert wird, sondern handelnd nachgezeich-

net oder erprobt wird.

2. Die differenzierte Bedeutung von Praxis im Studium

Ausgangspunkt ist also die Frage, in welchen Dimensionen die Praxis von
Unterricht ins Studium hineinreicht und mit welchen Modi sie hier als
abbildbar erscheint. Dabei sollten diejenigen Dimensionen, die sich aus-
schliefSlich auf einer Theorie- oder einer Wahrnehmungsebene befinden
(z.B.dasempirische Feld: religitse Praxis als Gegenstand der Forschung;
die studienreflexive Ebene: Bildungspraxis als Wahrnehmungsfeld berufs-
praktischer Studien oder auch die rein auf theoretischer Ebene dargebo-
tene Praxis beispielsweise in Vorlesungen) ausgeklammert werden. Es in-
teressieren vielmehr Erscheinungsformen, in denen Elemente einer
unterrichtlichen Praxis auf irgendeine Weise am Handlungsort Universi-
tit nachvollzogen werden (vgl. Mendl 2007; 2009).

2.1 Praxis als Professions- und Beziehungsfeld
(berufsreflexive Ebene)

Die Religionspidagogik kann unter berufsprofessionellem Aspekt auch
als Professionalisierungstheorie verstanden werden. Ziel ist die Bildung
eines berufsprofessionellen Habitus; dies geschieht nach dem Habitusmo-
dell durch die Befdhigung zu einem reflexiven Handeln im Austarieren
von Handlungsbedingungen und Handlungsstrukturen (vgl. Ziebertz u. a.
2005, auch Heil 2017). Wenn nun reale kommunikative Situationen aus
dem Schulalltag (Lehrer-Schiiler-Interaktionen, Lehrer-Eltern-Gespri-
che), die vielleicht auch so bereits in der Praxis erlebt wurden, an der Uni-
versitit nachgestellt werden, so handelt es sich um die klassische Form von
Simulation (vgl. auch das Beispiel von Eva Riegger-Kuhn 2018), bei der
man folgende Merkmale ausmachen kann:

- Distanz zur Originalsituation: Es besteht eine zeitliche und raumliche Di-

stanz zwischen der Alltagssituation und der nachmodellierten Situation.
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— Komplexititsreduziertes Nachvollziehen: Sequenzen der Alltagssituation
werden auf komplexititsreduzierte Weise von den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern nachgestellt.

— Rollenspiel mit maglichen Rollenwechseln: Die Agierenden in der nach-
modellierten Situation sind nicht (unbedingt) mit den Agierenden in
der Realsituation identisch. Die Ausnahme kann die Person sein, aus
dessen Erlebensfundus die schulische Situation stammt. Aber auch sie
kann zwischen verschiedenen Rollen ,,switchen* und sich beispielsweise
bei einer Konfliktsituation (vgl. Riegger 2017, bes. 139-142: ,,Die Schii-
lerin Mareike verweigert im Unterricht die Mitarbeit) auch in die Rolle
des Konfliktpartners begeben, vielleicht ist das sogar die erste sinnvolle,
um einen Perspektivenwechsel zu ermoglichen und ein Verstindnis fiir
die Interessen und Motive der Beteiligten zu gewinnen. Alle anderen
Personen aus der Realsituation (z.B. die Schiilerinnen und Schiiler, El-
tern) werden bei der Simulation durch weitere Teilnehmende ersetzt.
Der Rollenwechsel und das Sich-Hineinbegeben in verschiedene Perso-
nen beruflicher Alltagssituationen befihigen zur multiperspektivischen
Betrachtung dieser Situation, sie sensibilisieren fiir die Bediirfnisse und
Befindlichkeiten der Beteiligten und sie er6ffnen die Moglichkeit,
Handlungsoptionen und -strategien spielerisch zu erproben und zu re-
flektieren. Und das alles geschieht, ohne ,,dabei den Schiilerinnen und
Schiiler selbst zu schaden® (Heil/Riegger 2016, 67, vgl. ausfiihrlich Heil/
Riegger 2017, bes. 98—-101)!

— Inkorporiertheit: Alltagssituationen werden nicht nur theoretisch bespro-
chen, sondern auch korper- und handlungsorientiert nachvollzogen.

— Reflexivitit auf verschiedenen Ebenen: Unverzichtbares Element ist
eine mehrschichtige Reflexion, um ausgehend von der Auswertung
der Simulation Folgerungen fiir den eigenen Habitus und mogliche
Handlungsstrategien in der beruflichen Alltagssituation zu entwi-

ckeln.

In meinem Beitrag mochte ich ausloten, ob es zu dieser klassischen Form
der Simulation nicht auch weitere gibt, mit denen die Praxis eines pida-
gogischen Handlungsfeldes in mittelbarer und somit gebrochener Weise
am Handlungsort Universitit didaktisch ins Spiel kommen soll. Ob das
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dann auch noch als ,,Simulation® bezeichnet werden kann, moge der Dis-
kurs dariiber kldren! Der Kontext meiner Ausfithrungen ist die Diskus-
sion um die Notwendigkeit und die Grenzen einer performativen Religi-
onsdidaktik, die nun eine hochschuldidaktische Zuspitzung erfahrt (vgl.
Mendl 2017; 2016).

2.2 Praxis als Handlungs- und Gestaltungsort

Anleitungen zur Gestaltung von Praxis gehoren zum Kerngeschift der
Religionspddagogen. So verstanden ist Methodik immer Hermeneutik —
sie dient dem Verstehen der Determinanten, die beim unterrichtlichen
Handeln bedacht werden miissen. Unter diesem Blickwinkel kann die Re-
ligionspadagogik durchaus auch als Handlungstheorie bezeichnet werden
(vgl. dazu Mendl 2007). An der Universitit geht es, anders als im Referen-
dariat, (noch) nicht um die unmittelbare Perfektionierung des eigenen di-
daktischen Handelns, sondern um ein Kennenlernen von ,Handlungs-
mustern, die analog in der schulischen Praxis eine Rolle spielen (Ziebertz
u.a. 2005, 25). Welche Handlungsmuster sind hier gemeint? Ich denke so-
wohl an allgemein didaktische (z. B. Tafelanschrieb, Unterrichtsgesprich,
Steuerung von Ko-Konstruktionen, Arbeiten mit einem Smartboard, Or-
ganisation eines Stationentrainings, Arbeiten mit Portfolio, Leporello, Di-
lemmageschichten) als auch an religionsdidaktisch-spezifische (z. B. Or-
ganisation eines Lernens an religiosen Artefakten, Erstellen eines
Standbilds, Anleitung zu einer meditativen Ubung, Durchfithrung einer
Kirchenraumexkursion, Methodik einer BilderschlieBung oder eines Um-
gangs mit Kurzfilmen). Der Modus, solche Handlungsmuster einfithrend
vorzustellen, ist zunichst die Form der theoriegeleiteten Prisentation, um
die didaktischen Begriindungen der einzelnen Handlungsmuster kennen-
zulernen. Aber: ,Darf es ein bisschen mehr sein?“ lautet die berithmte
Metzgersfrage. In Jugend- und Sozialarbeit gibt es ein markantes Postu-
lat: ,,Fithre keine Methode durch, die du nicht am eigenen Leib erfahren
hast!“ Besonders Seminare bieten die Moglichkeit, nicht nur tiber Unter-
richtsmethoden zu sprechen, sondern sie am Handlungsort Hochschule
selber zu erproben und somit zu erleben. Kann man das auch als ,,Simu-

lation“ bezeichnen? Wenden wir die oben skizzierten Merkmale an:
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Distanz zur Originalsituation: Es handelt sich nicht um die Durchfiih-
rung einer Methode im Unterricht selbst, sondern zeitlich und rdum-
lich getrennt um ein Erproben am Handlungsort Universitit. Das Er-
proben einer Methode hat ja keinen Selbstzweck, sondern ist auf deren
Einsatzmoglichkeit in unterrichtlichen Situationen hin angelegt.
Komplexititsreduziertes Nachvollziehen: Grundlegende Faktoren, die im
Unterricht die Durchfiihrung einer Methode erschweren, sind bei der
Durchfiihrung ausgeblendet, sie kommen dann erst bei der Frage nach
der Umsetzung und moglichen Stérungselementen zur Sprache: z.B.
Disziplin und Kooperationsbereitschaft, Zeitfaktoren, Stérungen von
auflen (z.B. Gong oder Durchsagen).

Rollenspiel mit moglichen Rollenwechseln: Auch die Agenten sind
nicht identisch: Zum einen kann der Unidozent in die Rolle des Leh-
rers schliipfen und die Studierendengruppe anleiten, ein methodi-
sches Verfahren durchzufiihren. Zum anderenkonnen auch Studie-
rende selbst, wenn siebeispielsweise fiir eine Prisentation zustindig
sind, in der Rolle der Lehrkraft die Durchfithrung des Verfahrens
organisieren. Falls sie zeitnah in einem Praktikum sind, kénnen sie
das Erprobte dann bald auch unmittelbar in der ,richtigen® Praxis
durchfiithren. Offen bleibt, ob die teilnehmenden Studierenden in
die Rolle von Schiilerinnen und Schiilern (einer 4./7./10. Klasse ...)
schliipfen oder einfach selber als Erwachsene mit der Methode Er-
fahrungen sammeln. Ich personlich bevorzuge Zweiteres, weil hiu-
fig nichts Verniinftiges herauskommt, wenn Studierende schnell mal
in ein kindliches oder pubertierendes Alter-Ego schliipfen. Aufler-
dem ermoglicht das unmittelbare Erleben im Sinne einer gestuften
Didaktik dann die reflexive Frage ,Was bedeutet es nun, dieselbe
Methode mit einer 4./7./10. Klasse durchzufiihren?“
Inkorporiertheit: Eswird nicht nuriiber die Schritte eines methodischen
Anwegs gesprochen, sondern er wird am eigenen Leib erlebt: z.B. die
Annidherung an ein religioses Artefakt, das Durchlaufen eines Statio-
nentrainings im Raum, die Anleitung eines Standbilds oder verschie-
dene sinnliche Zugénge zum Kirchenraum.

Reflexivitit: Der Bezug zwischen der Simulation und der Originalsituation
wird auf mehrfache Weise hergestellt (siehe dazu unten bei den Praxismo-
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dellen mehr).Methoden verfolgen ja keinen Selbstzweck, sie miissen inter-
dependent im Gefiige zwischen Gegenstand, Subjekt und Zielen austariert
werden. Insofern stellt sich beim handelnden Nachzeichnen methodischer
Frage immer die Frage, ob die gewihlte Methode bzw. ihre Umsetzung fiir
den Lernzusammenhang als geeignet erscheint.

Meines Erachtens ist der Begriff der Simulation hier durchaus angebracht:
Das didaktische Handeln erfolgt in Anndherung zum schulischen Han-
deln und bleibt trotzdem in Distanz, gerade die Reflexion auf einer Meta-
ebene ermoglicht dann eine pragmatische-reflexive wie gleichermafien re-
flexiv-wissenschaftliche Auswertung (vgl. Heil/Riegger 2016, 66, vgl.
ausfiihrlich Riegger 2017a).

2.3 Praxis als Bezugsort konfigurierten religiosen Wissens

Schliefllich wird Praxis in der Religionsdidaktik noch in einer ganz ande-
ren Dimension bedeutsam: Auf einer hermeneutisch-pragmatischen Ebene
erweist sich Praxis als Bezugsort fiir das Verstehen des Gegenstands kon-
figurierter Religion (zur Begrifflichkeit: siehe Englert 2007, 256-269;
Mendl 2015, 69-71). Die Tradierungskrise macht auch vor Theologiestu-
dierenden nicht Halt. Gerade die pragmatische Dimension eines konfigu-
rierten religiosen Wissens, also konkret Formen von Gebet und Liturgie,
aberauch des sozialen und kommunikativen Handelns von Kirche, ist vie-
len fremd. Konzeptionell unterscheidet sich diese Form von Praxisbezug
nicht von der zuvor skizzierten (Praxis als Handlungs- und Gestaltungs-
ort); die kritischen Anfragen ergeben sich in Analogie zur Kritik am Pro-
jekt des Performativen tiberhaupt (siehe dazu ausfiihrlich: Mendl 2016)
an den Grenzziehungen fiir ein performatives Handeln am Handlungs-
ortUniversitit. Hier bieten sicher Kooperationen mit Angeboten des Men-
torats, aber auch Sonderveranstaltungen wie Blockseminare oder Exkur-
sionen die geeignete Rahmung, in denen auch spirituelle, liturgische und
gemeinschafts- und sozialorientierte Praxiselemente eingespielt werden
koénnen. Aber auch bei Seminaren, die sich explizit der Theorie, Praxis
und Kritik des Performativen zuwenden (z. B. wenn es um Jahresfestkreis,
Kirchenraumpidagogik oder Schulpastoral geht), oder bei Seminaren, die
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im Zueinander von Theorie und Praxis die Bedeutung meditativer Ubun-
gen im Religionsunterricht klaren wollen, werden immer wieder auch pra-
xisorientierte Elemente in der strukturellen Dynamik wie unter 2.2 be-
schrieben einfliefen.

Die differenzierte Bedeutung von Praxis im Studium

- Religidse Praxis als Gegenstand der Forschung
(empirisches Feld)

- Bildungspraxis als Wahrnehmungsfeld
berufspraktischer Studien

(studienreflexive Ebene)

U ﬁPraxis als Professions- und Beziehungsfeld

Simulieren -~
e, (berufsreflexive Ebene)
Erleben - Praxis als Handlungs- und Gestaltungsort
(didaktisch-methodische Ebene)
Performieren .——. | -Praxis als Bezugsort konfigurierten religidsen Wissens

L (hermeneutisch-pragmatische Ebene,

ADD. 1: Die differenzierte Bedeutung von Praxis im Studium

3. Vom wissenschaftlich-reflexiven
zum reflexiv-pragmatischen Habitus

Was ist an der Universitit leistbar? Bezogen auf das Habitusmodell (vgl.
Ziebertz u.a. 2005) steht im Zentrum zunichst einmal der wissenschaft-
lich-reflexive Habitus. Gleichzeitig ergibt sich die Frage, wie bereits inner-
halb dieses Konzepts die didaktisch-methodische Kompetenz und somit
ein reflexiv-pragmatischer Habitus in den Blick kommen kann. Das Kon-
zept von Stefan Heil und Manfred Riegger weist hier der Simulation eine
zentrale Bedeutung zu (siehe das Schema: Riegger 2017a, 36): Sie steht im
Zentrum des Prozesses einer ,,Relationierung von Theorietypen und Wis-
sensformen mittels Metareflexion“. Diese bilden letztlich die Nahtstelle
zwischen einer theoretischen Erschlieung und der berufsprofessionellen
Habitualisierung, die dann sicher erst in den weiteren Phasen der Lehrer-
bildung erfolgen kann:
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— Der primire Aufgabenbereich der universitiren Lehrerbildung besteht
darin, grundlegende didaktische Strukturmodelle und unterrichtliche
Methoden theoretisch zu erschlieffen.

— Ziel ist es, grundlegende didaktische Strukturmodelle und unterricht-
liche Methoden in der Schulpraxis anwenden zu konnen.

— Die Briicke zwischen diesen beiden zeitlich und raumlich getrennten
Handlungsorten stellen Modelle einer Simulation am Handlungsort
Universitdt dar: Es geht darum, grundlegende didaktische Struktur-
modelle und unterrichtliche Methoden (mégliche Beispiele aus dem
Fundus der Passauer ,Lernwerkstatt Religionsunterricht: siehe in
Abb. 2 rechts) selber zu erleben und gerade durch das Zueinander von
Erleben und Reflexion eine Riickkoppelungsschleife von Praxis und
Theorie zu ermdoglichen.

Standbild-Methode
Kreatives Schreiben

Reflexiv-pragmatischer Habitus:

Didaktisch-methodische Kompetenz Lernen an religiosen
Artefakten
Grundmethoden der
Kirchenraumpidagogik

» Grundlegende didaktische Strukturmodelle Klangcollagen

und unterrichtliche Methoden theoretisch kennen Erlebnispadagogik
Kinderphilosophie
0 Rituale

Gebet
» Grundlegende didaktische Strukturmodelle R:" :ﬁr Jungs

und unterrichtliche Methoden selber erleben  ¢.board
Dilemma-Methode
0 Local heroes
» Grundlegende didaktische Strukturmodelle und unter- Reli auf der Strae

richtliche Methoden in der Schulpraxis anwenden kénnen Erinnerungslernen
LandArt

Abb. 2: Das Zueinander von kennen — erleben — anwenden

Von der Habitustheorie aus betrachtet erscheint der zentrale Aspekt beim
Erleben von Praxis die Inkorporiertheit zu sein (vgl. Ziebertz u.a. 2005,
44): Ein sozialer Raum wird durch das eigene Tun einverleibt. Der Kor-
per als der Speicher sozialer Erfahrung wird hier als Lernmedium auf be-
sondere Weise hochschuldidaktisch genutzt; der damit verbundene Mehr-
wert wird weiter unten abschliefend erldutert.
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4. Hochschuldidaktische Orte
fiir Modelle von Simulation

Die folgenden hochschuldidaktischen Orte, an denen auf der Ebene der
fachdidaktischen Handlungskompetenz Simulationsmodelle ins Spiel
kommen konnten, beziehen sich auf die Makro- und Mikro-Strukturen
des Lehrstuhls fiir Religionspiddagogik und Didaktik des Religionsunter-
richts, wie ich sie seit 1999 mit meinen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern konzipiert und kontinuierlich weiterentwickelt habe (Mendl 2002;
Mendl/Sitzberger 2016): Von besonderer Bedeutung sind dabei die innere
Gestalt der Seminare, der Praxisworkshop im Rahmen des studienbeglei-
tenden Praktikums und vor allem die verschiedenen Elemente der Lern-
werkstatt Religionsunterricht.

4.1 Praxisorientierte Seminare

Die Zeiten, in denen bei Seminarveranstaltungen die Studierenden zu
Beginn des Semesters ein Referatsthema tibernehmen und jeder dann
das erworbene Wissen im Vortragsstil Woche fiir Woche prisentiert,
sollten unter den Stichworten ,,Kompetenzorientierung“ und ,,Bolo-
gna“ eigentlich vorbei sein; ,,eigentlich® fiige ich deshalb ein, weil ich
doch immer wieder iiber die Berichte der Studierenden staune, die
durchaus noch in Veranstaltungen geraten, in denen dieser Klassiker
weiterhin gepflegt wird. Die heutige Hochschuldidaktik ist weit an-
spruchsvoller; didaktisch tiberlegt strukturierte Seminare sind lingst
kein Privileg der Didaktiker oder Pidagogen mehr (vgl. ein anspre-
chendes und anspruchsvolles Beispiel aus der Kirchengeschichte: Bock/
Handschuh/Henkelmann 2015).

Wenn es um religionspidagogische Grundfragen geht, wird es sicher
auch Seminarveranstaltungen geben, in denen Elemente des Diskurses
dominieren. Doch auch hier leiten wir Studierende an, nicht nur Referate
abzuspulen, sondern sich nach der Einarbeitung in die Thematik erst ein-
mal zu tiberlegen, mit welchem didaktischen Setting, mit welchen Sozial-
formen und mit welchen Materialien sie die vorbereiteten Inhalte mit der
Lerngruppe erarbeiten wollen.
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Bei Seminaren, die stirker in der Religionsdidaktik angesiedelt sind und
bei denen es um konkrete didaktische und methodische Fragestellungen
geht, kommen nun Elemente einer Simulation ins Spiel. Das gesamte Set-
ting ist gepragt durch ein Ineinander von Theorie, praktischer Erprobung
und reflexiven Elementen auf verschiedenen Ebenen. Eine — variabel hand-
zuhabende — Grundform sieht so aus:

Schritt 1: Sachliche Erschlieffung der Thematik — Theorieinput
(mogliche Formen: Prisentation, Erarbeitung, Diskussion)

Schritt 2: Praktische Erprobung des methodischen Zugangs mit der
Studierendengruppe

Schritt 3: Reflexion des zuvor Erprobten

Schritt 4: Didaktischer Transfer auf unterschiedliche Klassenstufen
und Schularten hin

Schritt 5: Reflexion des Gesamtprojekts

Bei Schritt 2 handelt es sich um die Phase der Simulation: Ein methodi-
schesElement wird an einem Inhalt des Religionsunterrichts mit der Stu-
dierendengruppe in einem begrenzten Zeitrahmen selber erprobt. Um es
an einem Beispiel zu verdeutlichen: Bei einem dreitdgigen Blockseminar
zum Thema ,,Bewegung und Musik® in einem Bildungshaus im Bayeri-
schen Wald standen folgende Themen an: Korpersprache im (Religions-)
Unterricht, Standbild-Methode, Rollenspiel, Pantomime, Rock- und Pop-
musik, Bewegte Musik, Tanz, Musical, Klangbausteine, Labyrinth, Wall-
fahrt, Liturgische Bildung, Taizé-Gebet, Kérpermeditation. Die Studieren-
den werden in dieser Phase selber aktiv, sie erproben die Grundmethoden,
diedann auch inihrer unterrichtlichen Praxis bedeutsam werden konnen.
Sie erleben diese Grundmethoden am eigenen Leib, erstellen beispielsweise
ein Standbild, experimentieren mit Klangbausteinen oder werden zu ei-
ner Korpermeditation angeleitet. Das reflexive Gesprich bezieht sich dann
sowohl auf das eigene Erleben — mogliche Zuginge, Blockaden, Erkennt-
nisse — als auch auf die didaktische Gestaltung. Erst im nidchsten Schritt
werden dann die Ergebnisse von Simulation und Reflexion auf die schu-
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lische Praxis tibertragen und die Eignung des didaktischen Elements fiir
verschiedene Jahrgangsstufen und Unterrichtssituationen hin ausgelotet.

Das didaktische Setting ,,Blockseminar in einem Bildungshaus® eroff-
net dann auch eine Rahmung, in der spirituelle Elemente weit besser plat-
ziert werden konnen als am Handlungsort Universitit und im normalen
Rhythmen eines doppelstiindigen Seminars. Die Lerngruppe bleibt im
Prinzip wihrend der drei Tage thematisch ,,am Ball“; man lernt und lebt
(und kocht, isst und feiert) miteinander. Beim Thema ,,Bewegung und
Musik® gab es natiirliche themenspezifische Andockstellen an das Feld
der Spiritualitidt und Liturgie, so dass die oben skizzierte Ebene einer re-
ligionspadagogischen Performation (Praxis als Bezugsort konfigurierten
religiosen Wissens) eingespielt werden kann: Die Studierenden erleben
unterschiedliche Formen einer religiésen Praxis (z.B. iiber die Jahre hin-
weg bei diesem Seminarformat: Frithschicht, Taizégebet, Stundengebet,
Yoga, Zen-Meditation, Meditativer Tanz, Gebet der liebenden Aufmerk-
samkeit, Wort-Gottes-Feier ...). Und diese Elemente werden nach obigem
Muster ebenfalls reflektiert und auf ihre unterrichtliche Praxistauglich-
keit hin ausgewertet.

4.2 Praxisworkshop - Methodenkompetenz

Im Modul des studienbegleitenden Praktikums sind verschiedene Ele-
mente enthalten, mit denen der Handlungsort Schule als angestrebter
beruflicher Professionsort auf verschiedenen Ebenen nahegebracht
wird: Neben dem Praktikum selber (das ich wie oben angedeutet nicht
als Simulation bezeichnen wiirde) geschieht dies im Gesprach mit Jung-
lehrern beim sogenannten ,Perspektiventag® (Junglehrerinnen und
-lehrer geben Einblick in ihr Alltagshandeln und formulieren von da
aus Erwartungen an die Studierenden und ihr Studierverhalten), in
einer ausfithrlichen Gruppenanalyse einer umfinglich nach dem Ele-
mentarisierungsmodell aufbereiteten eigenen Unterrichtsstunde und
in einem eigenen Praxisworkshop an einem Freitagnachmittag (vgl.
Mendl 2002, 146-152). Das zuletzt genannte Element, der Praxiswork-
shop, soll nun als Methode der Simulation kurz unter die Lupe genom-
men werden: Bei diesem Workshop werden in verschiedenen Arbeits-
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gruppen iiber den Nachmittag hinweg (45-Minuten-Zeitschienen)
verschiedene zentrale Methoden des Religionsunterrichts von den Re-
ferenten (Lehrstuhlmitarbeitende und externe Referenten aus Mento-
rat und Religionspiddagogischem Seminar) angeboten. Wichtig ist da-
bei, dass die Methoden sowohl knapp theoretisch verortet als auch
praktisch durchgefithrt und dann auf einer Metaebene kritisch reflek-
tiert werden: Beim Praxisworkshop im aktuellen Wintersemes-
ter 2016/17 waren das z. B. ein Arbeiten mit Psalmen, mit Bildern, mit
dem Religionsbuch, Moglichkeiten eines Lernens an fremden Biogra-
fien, die praktische materialgeleitete Arbeit mit Ton, Methoden krea-
tiven Schreibens und der bewegten Musik und des Tanzes. Da der
Workshop von allen Studierenden, die im laufenden Semester ihr stu-
dienbegleitendes Praktikum durchlaufen, besucht werden muss, wer-
den die methodischen Angebote zielgruppenspezifisch differenziert:
so gibt es unterschiedliche Methodenvorschlige fiir die Grundschule
und fir die weiterfiihrenden Schulen bzw. eine schulstufendifferen-
zierte Ausgestaltung von zentralen Grundverfahren (z.B. eines Um-
gangs mit Bildern oder mit dem Schulbuch oder Formen des kreativen
Schreibens). Ziel ist es, ein methodisches Instrumentarium selber zu
erleben und ausgewihlte Methoden dann auch im Praktikum mit den
zugewiesenen Schulklassen zu erproben. Das Element der Reflexivitit
dient hier auch zur Kldrung der Frage, wie es um die eigenen Metho-
denkompetenz bestellt ist, zu welchen Methoden man bereits einen Zu-
gang hat, zu welchen einem ein solcher fehlt und in welchen Gebieten
man sich weiter fortbilden moéchte. Am Ende des Praktikums wird bei
der Gesamtreflexion immer auch Bezugdarauf genommen, welche me-
thodischen Elemente des Workshops dann auch praktisch erprobt wor-
den sind.

4.3 Lernwerkstatt Religionsunterricht

Ein im Zuge der Modularisierung entwickeltes sehr komplexes Modell mit
unterschiedlichen hermeneutischen Perspektiven stellt das Vertiefungs-
modul Didaktik des Religionsunterrichts dar, bei dem eine religionsdi-
daktische Vorlesung mit der Ubung ,,Lernwerkstatt Religionsunterricht“
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verkniipft wird (vgl. ausfithrlicher: Mendl/Sitzberger 2016). Ziel ist es, in-

novative Prinzipien und Konzepte eines aktuellen Religionsunterrichts,

wie sie in den Vorlesungen prisentiert werden, in einem eigenen Projekt

bis in die Praxis hinein zu konkretisieren. In der Modulbeschreibung wer-

den dazu folgende Kompetenzen benannt:

— Die Studierenden kennen innovative religionsdidaktische Lehr- und
Lernformen.

— Sie kénnen aktuelle religionsdidaktische Konzepte auf ihre Praxistaug-
lichkeit hin bewerten.

— Sie konnen ein eigenes Praxismodell theorie- und zielgruppenorientiert
gestalten und prisentieren.

Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts:
Vorlesung und wissenschaftliche Ubung ,Lernwerkstatt Religionsunterricht”

Lernraum 1: Vorlesung: Lernraum 2: Wissenschaftliche Ubung
"

Allgemeine und inhaltsspezifische slernwerkstatt

religionsdidaktische Prinzipien Experimentelle Erprobung der

Theorie + Praxisbeispiele L:f) Praxistauglichkeit von Theorien

Dozent Dozierende des Lehrstuhls, Studierende aus
dem Team Lernwerkstatt, Lehrerinnen und
Lehrer, teilnehmende Studierende

Lernraum 4: Projektprasentation Lernraum 3: Projektdesign

- Présentation - Praktische Entfaltung

- Diskussion <::' - Theoriebezug

- Evaluation - Schriftliche Begriindung

Dozierende - Studierende Studierende

Abb. 3: Das Lernraumkonzept des Vertiefungsmoduls Lernwerkstatt

Das zentrale Gelenkstiick zwischen der ersten Begegnung mit Theo-
rien in der Vorlesung und deren Anwendung in einem eigenen Projekt .
(siehe dazu ausfiihrlicher: Mendl/Sitzberger 2016, 165-169) besteht in
der wissenschaftlichen Ubung , Lernwerkstatt Religionsunterricht, an
der die Studierenden teilnehmen (Lernwerkstatt Religionsunterricht:
siehe http://www.phil.uni-passau.de/religionspaedagogik/lernwerk-
statt-ru/; unter ,Raum- und Materialangebot“ findet man in einer Pra-
sentationsmappe eine Beschreibung aller bisher weit tiber 100 durch-
gefiihrten Veranstaltungen). In jedem Semester bietet das Team der
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Lernwerkstatt vier bis sechs Abendveranstaltungen zu verschiedenen
Themen an. Innovative didaktische Ansétze werden hier erprobt und
diskutiert.

Anhand der Elemente dieses Modells kann man nochmals die Frage
klaren, fiir welche hochschuldidaktischen Elemente der Begriff der Si-
mulation angebracht ist und fiir welche nicht. Die Prasentation des eige-
nen Modells (Lernraum 4), auf die das Modul abzielt, wiirde ich nicht
als Simulation bezeichnen, da die Studierenden dort zwar ein noch nicht
unterrichtlich erprobtes Praxismodell prisentieren (und meist auch die
entsprechenden Materialien mitbringen und das genaue methodische
Vorgehen skizzieren), aber eben nicht im Sinne einer Simulation mit-
telbar unterrichtliches Handeln inkorporiert durch- oder vorfiihren.
BeiLernraum 2 hingegen treffen alle oben beschriebenen Elemente einer
Simulation zu: die Studierenden erproben auf der Studierendenebene
in Distanz zur Originalsituation und komplexititsreduziert didaktische
Verfahren (weitere Beispiele siehe oben, Abb. 2 rechts), z.B. das Arbei-
ten mit religiosen Artefakten, den Umgang mit Musik und Klang im
Religionsunterricht, die Entwicklung von Lernaufgaben und das Arbei-
ten mit ihnen, Elemente der Kirchenraum- oder Erlebnispidagogik).
Dies geschieht im eigenen Tun (Inkorporiertheit), indem man unter-
richtliche Verfahren, die als unterrichtstauglich erscheinen, in der Lern-
gruppe der Studierenden (bzw. auch der anwesenden Lehrerinnen und
Lehrer) unter Anleitung von Dozierenden oder Studierenden auspro-
biert (Rollenspiel). Ein unverzichtbares Element ist eine griindliche Re-
flexion auf verschiedenen Ebenen (das Setting der Veranstaltung, der
Transfer auf den Handlungsort Schule).
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Lernraum 2: Wissenschaftliche Ubung ,Lernwerkstatt Religionsunter-
richt®

Learning Outcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidakti-
sche Reflexionskompetenz,

(1) indem sie an einem konkreten Lerngegenstand wissenschaftlich be-
griindet experimentelle Umsetzungsformen in eine religionsdidaktische
Praxis hinein vorgefiihrt bekommen

(2) und selber erleben

(3) sowie in Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und Lehrenden
eigenstindige Umsetzungsmoglichkeiten in die Praxis hinein entwickeln
(4) und bei der Reflexion die Praxistauglichkeit des jeweiligen Modells
diskutieren.

Lernformate: Ubung, Fremdprisentation, experimentelle Erprobung

und eigenes Erleben, Diskussion

Abb. 4: Learning-outcome von Lernraum 2

5. Der hochschuldidaktische Mehrwert
eines unmittelbaren Erlebens

Worin besteht nun der hochschuldidaktische Mehrwert einer Simulation
an den skizzierten hochschuldidaktischen Orten gegentiber einer aus-
schliellich theoretischen Erschliefung didaktisch-methodischer Verfah-
ren?

Von der Habitustheorie aus erscheint das Moment der Inkorporiertheit
als der Dreh- und Angelpunkt auch fiir die weiteren damit zusammen-
hingenden Faktoren eines Mehrwerts. Werden methodische Verfahren
z.B. im Rahmen einer Vorlesung in ihrer Intention und in den einzelnen
Schritten erldutert oder bestenfalls an konkreten Beispielen vorgefiihrt,
so bleibt dies noch auf der Ebene des Zeigens. Ein solches Theoriekons-
trukt ist als kognitive Basis wichtig, sie fithrt aber nicht zur Befihigung,
dieses methodische Element auch in der Praxis umzusetzen. Bei der Si-
mulation handelt es sich dann um ein ,Lernen durch Erfahrung ... wo-
bei Erfahrung immer emotionshaltig ist“ (Riegger 2016b). Der Perspek-
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tivenwechsel im Sinne eines Rollenspiels ermoglicht es, das am eigenen
Leibe zu erspiiren, was dann spéter unterrichtlich auch den Schiilerinnen
und Schiilern zugemutet werden soll. Gerade handlungs- und korperori-
entierte Methoden sind mit Emotionalitiit verbunden; sie unterscheiden
sichvom ,Normalhabitus® dessitzenden, horenden und sprechenden Stu-
dierenden. Welche neue Sichtweise beziiglich des Lerngegenstands (z.B.
der Bibelstelle oder eines ethischen Dilemmas) entsteht, wenn ich Element
eines Standbildes und auch emotional darin verwickelt bin? Wie gelingt
mir die Gestaltung eines LandArt-Gebildes? Wie gehe ich mit der Unsi-
cherheit mich beim ersten Versuch am Smartboard um? Wie empfinde
ich die gemeinsame kreative Entwicklung einer Klangcollage zu einem
biblischen Text? Wie fiihlt es sich an, ein hinduistisches ,,Bindi® an der
Stirn zu haben? Wie geht es mir selbst dabei, wenn ich das Vaterunser in
eigenen Worten oder mit meinem Dialekt umschreiben soll (vgl. Riegger
2016a — ein methodischer Impuls, der selbst gestandene Hochschullehrer
ins Schwitzen bringt, wie kiirzlich bei einer religionspddagogischen Ta-
gung erlebt!) ? Wenn Studierende hier auch negative Emotionen, Grenzen
oder gar Scham spiiren, so sensibilisiert das fiir den emotionalen Charak-
ter eine Methode und kann dann, auf den Unterricht gewendet, zu einem
professionellen Umgang mit Scham befdhigen (vgl. Haas 2016). Gerade bei
performativen Lernformen benétigen die Lehrenden neben spezifischen
didaktischen Kompetenzen einen sensiblen Blick darauf, was sie Schiile-
rinnen und Schiilern zumuten und wo sie auch fiir diese Anwélte von Re-
spekt und Intimitit sind (vgl. Mendl 2013, 56). In meinem Konzept des
Performativen ist deshalb jede Form eines Erlebens von Religion einge-
bettet in vorauslaufende kognitive und habitus-orientierte Elemente (wel-
che Haltungsoptionen gibt es?) und in nachbereitende der Reflexion und
Weiterfithrung (vgl. Mendl 2016, 19).

Durchaus reflexiv-kritisch ist die Frage nach dem kognitiven Mehrwert
einer erlebten Methode. Denn Methoden sind ja kein Selbstzweck, sie die-
nen dem Verstehen von Lernzusammenhingen. Deshalb erscheint neben
der Perspektive der Emotionalitit auch die der Sinnstiftung eine bedeut-
same zu sein: Wenn Studierende Methoden am eigenen Leib erproben,
konnen sie sich der Chancen und Grenzen bei der Erschlieffung von Sinn-
zusammenhingen durch den entsprechenden methodischen Zuschnitt
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vergewissern: Inwiefern verstehe ich eine Bibelstelle besser oder neu, wenn
ich an einer in einem Standbild eingefrorenen Szene teilhabe? Was er-
schlief3t sich mir durch die multiperspektivische Auseinandersetzung mit
einer Dilemmageschichte? Welche Einsichten vermitteln sich durch die
Beschiftigung mit den Lernprodukten anderer? Gerade durch die prak-
tische Erprobung wird fiir die Studierenden deutlich, wie sich das Zuein-
ander von konfiguriertem und individuiertem Wissen (vgl. Englert 2007,
256-269) vollzieht und wie unterschiedlich nicht nur Schiilerinnen und
Schiiler, sondern auch Studierende, Lerngegenstinde verarbeiten, womit
auch ein Grundverstindnis fiir die Giiltigkeit konstruktivistischer Para-
digmen beim Lernen erworben werden kann (vgl. Mendl 2015, 174-179).
Gleichzeitig erweist sich die Frage nach dem kognitiven Lernzuwachs auch
als ein kriteriologischer Seismograph dafiir, ob eine Methode tiberhaupt
ertragreich fiir die ErschlieBung eines Lerngegenstands ist; gerade die Re-
flexion dieser Fragestellung verdeutlich die Bedeutung eines interdepen-
denten Zirkels zwischen Kompetenz, Inhalt und Methode bei der Vorbe-
reitung von Unterricht.

Bei der Simulation von unterrichtlichen Methoden im Kreise der Stu-
dierenden spielt auch die Sozialdimension eine grofle Rolle. Werden in-
novative Methoden erprobt, so tiberschreitet man mit diesen in der Regel
die Ebene des konventionellen Lehrer-Schiiler-Gesprichs, das durchaus als
Ausgangs- und Zielpunkt unterrichtlicher Praxis seine Berechtigung hat.
Studierende erfahren — wie dann auch ihre Schiilerinnen und Schiiler -
vielfiltige Formen der Kooperation, des Zusammenwirkens, des Diskur-
ses und einer gemeinsamen kreativen Praxis, sie machen gruppendyna-
mische Prozesse durch und stehen als Teil einer Kleingruppe im sozialen
Vergleich mit anderen Teilgruppen und ihren Lernergebnissen und Pré-
sentationsweisen. Sie bekommen mit, wie andere Studierende an Aufga-
benstellungen herangehen und welche Lernprodukte sie kreieren. Wenn
wir davon ausgehen, dass der Lehrerberuf ein sozialer Beruf ist, dann er-
scheint die Sensibilisierung fiir die soziale Dimension des Lernens ein zen-
traler Aspekt der beruflichen Professionalitit zu sein.

Ein duflerst bedeutsamer Mehrwert einer am eigenen Leib erlebten Me-
thode liegt schlieflich in der Entwicklung eines Gespiirs fiir die logische
und zeitliche Artikulation von Unterricht. Der Normalfall ist, dass Anfdn-
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ger den Zeitbedarf einer Methode falsch einschitzen und noch keine Si-
cherheit in der stimmigen Aufeinanderfolge von Lernschritten haben. In
der Regel meint man, Vieles konnte schneller vonstattengehen. Bereits in
der Simulationsphase konnen Studierende den Wert eines ,,umkreisenden
Verstehens® im Umgang mit Lerngegenstinden lernen. Hier trigt die am
eigenen Leib erlebte Entschleunigung und Verlangsamung von stimmig
gestuften Lernprozessen dazu bei, zunehmend eine Sicherheit in der zeit-
lichen und logischen Planung von Lehr- und Lernprozessen zu bekom-
men. Von der Logik der Simulation (siehe oben, Komplexititsreduktion!)
her wird es sich im Kontext hochschuldidaktischer Versuche immer um
Annidherungen an ein realistisches Zeit- und Artikulationsmanagement
handeln; hier erweist sich dann die unmittelbare Praxis z. B. im Rahmen
von Praktika als tatsdchlicher Ernstfall.

Der bisher erhobene Mehrwert von Simulationen in der hochschuldi-
daktischen Praxis bezieht sich auf die Perspektive der unmittelbaren Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern an den skizzierten Praxiselementen. Ein
weiterer Mehrwert liegt in der Rolle dessen begriindet, der diese Simula-
tionen anleitet. Das ist beispielsweise bei den beschriebenen Seminaren
der Fall, bei denen die Studierenden jeweils ein didaktisches Element vor-
bereiten und die Mitstudierenden anleiten sollen. In besonderer Weise
kommt dies aber in unserer Lernwerkstatt Religionsunterricht zum Tra-
gen, weil ein zentrales konzeptionelles Element darin besteht, dass sich
der Arbeitskreis Lernwerkstatt aus Dozierenden des Lehrstuhls und Stu-
dierenden zusammensetzt, die gemeinsam Veranstaltungen vorbereiten
und durchfithren. Was Studierende hier lernen, ist tatsichlich eine um-
fassende didaktisch-methodische Kompetenz bei der Artikulation und
Moderation von Lerneinheiten. Nach unseren Erfahrungen verfiigen Stu-
dierende zunichst nur im Ausnahmefall iiber die Fihigkeit, Lernprozesse
nicht nur nach einem durchdachten Artikulationsmodus zu gestalten, son-
dern auch die Teilnehmenden in kurzen Phasen einer Metakommunika-
tion oder durch entsprechende Uberleitungen und Fugenelemente trans-
parent in den Gang und Fortgang des Lernens einzubeziehen. Hier erweist
sich die Simulation der Gesprdchs- und Unterrichtsfithrungim Kreise von
Mitstudierenden als eine Chance, um dann im Ernstfall — d. h. mit Schii-
lerinnen und Schiilern in der Unterrichtspraxis — professionell handeln
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zu kénnen. Dadurch, dass sich die Studierenden in die (hochschuldidak-
tische) Rolle des Lehrenden begeben, iiben sie ein Element ihres berufs-
professionellen Habitus in der Rolle des schulisch Lehrenden — ein typi-
sches Feld, das dem Lernmodell ,, Lernen durch Lehren® (= ,,LdL*) entspricht.
Wieder ist die Reflexivitdt im Nachgang der zentrale Hebel, um noch nicht
vorhandene oder bereits eingeschliffene Habitus-Situierung (Merkmal:
Trigheit und Krisenresistenz — vgl. Ziebertz u.a. 2005, 44) zu bearbeiten.
Bei den Veranstaltungen der Lernwerkstatt erfolgt jeweils im Nachgang
zur Veranstaltung immer ein selbstkritisches Reflexionsgesprich im
Schonraum der Beteiligten des Lernwerkstattteams, wo vor allem die Pro-
zessmodalitdten unddie didaktischen Teilelemente kritisch reflektiert wer-
den, meist auch unter Einbezug der auf unterschiedliche Weise erhobe-
nen Reflexionsdokumente der Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Der hochschuldidaktische Mehrwert

eines unmittelbaren Erlebens ... und des Faktors ,,LdL”
» Emotionalitat (Gefiihle, Grenzen, Scham) Berufs-
» Kognition, Sinn professioneller
Habitus
» Sozialitat _ @
» Logische und zeitliche Artikulation Didaktisch-
» Artikulation, Timing, Steuerung, methodische
Fugenelemente Kompetenz

Abb. 5: Der hochschuldidaktische Mehrwert unmittelbaren Erlebens

6. Beispiel: Lernen an religiosen Artefakten

Die skizzierten Aspekte von Simulation sollen abschlieffend an einem di-
daktischen Modell konkretisiert werden, das religionsdidaktisch bedeut-
sam ist und mit dem wir in den letzten Jahren sowohl im Rahmen von
Lernwerkstattveranstaltungen als auch bei Seminaren und Blockseminaren
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erfolgreich nach dem skizzierten Ablaufschema einer Theorie-Praxis-Refle-
xionsverschrankung gearbeitet haben: Das Lernen an religiosen Artefakten,
wie es Claufd Peter Sajak aus dem angelsidchsischen Raum (vgl. Hull 1996)
adaptiert und neu ausgestaltet hat (vgl. Sajak 2010; Mendl 2013, 271-273).

Arbeiten mit religiosen Artefakten

1. Phase der inneren Beteiligung

Erste Begegnung: der Gegenstand soll Aufmerksamkeit
und Interesse der Lernenden wecken; respektvolle Motivation

2. Phase der Entdeckung (Exploration)

Konkrete Anndherung an das Artefakt: Aneignung,
Maglichkeit zur Empathie; evtl. Schwellenritual

Buniayeuuy

3. Phase der Kontextualisierung
Bedeutung des religibsen Gegenstands im religiésen

Alltag; distanzierte Erschlielung
4. Phase der Reflexion

Verbindung herstellen zwischen dem religiésen ,Ding"
und dem Leben der Lernenden

Bunseizueisiq

Abb. 6: Arbeiten mit religivsen Artefakten

Auch hier gilt: Selbstverstandlich wird das Modell eines Lernens an reli-
giosen Artefakten zunichst in der Vorlesung erldutert und mit Beispielen
versehen konkretisiert. Das bedeutet aber noch lange nicht, dass die Stu-
dierenden auch schon damitarbeitenkonnen. Hier setzt als wichtiges Zwi-
schenelement zwischen einer kogni-
tiv erschlossenen Theorie und der
eigener Anwendung in schulischen
Kontexten die Simulation im oben
skizzierten Lernraum 2 (im Rah-
men der Lernwerkstatt) bzw. bei
Schritt 2 (im Rahmen eines Semi-
narsettings) an.

Fir die Studierenden vertiefen
sich die theoretischen Erkenntnisse
durch die praktische Anwendung,

bei der mit diesen Artefakten kon-
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kret in der Lerngruppe der Studierenden gearbeitet wird. Ein Beispiel:
Zunichst wird die Aufmerksamkeit auf die doch sehr fremd und seltsam
wirkende Statue der Shiva gelenkt (Engagement). Die Studierenden kon-
nen dann — oft das erste Mal in ihrem Leben — eine Shiva-Statue selbst in
der Hand halten und genauer erkunden (innere Beteiligung). Die Figur
der tanzenden Shiva mit der vielfiltigen Symbolik in der Darstellung ist
in ihrer Andersartigkeit faszinierend und interessant; davon ausgehend
kann der Bogen zur Religion und dem zugehorigen Kontext gespannt wer-
den. Was bedeutet diese Statue fiir einen Hinduisten? Wie und wo finden
sich solche Statuen innerhalb der Religion und vor allem innerhalb wel-
cher rituellen Praktiken (Kontextualisierung)? Schlief3lich erfolgt eine Re-
flexion auf eigene Kontexte hin, die je nach intendierter Altersstufe un-
terschiedlich komplex angelegt sein konnen: Welche religiosen Artefakte
in Privatrdumen sind auch im Christentum zu entdecken? Welche wei-
teren Beispiele gibt es fiir die Bedeutung von Gegenstinden, die als Ver-
bindungsglied zwischen dem Heiligen, das sie reprisentieren, und dem
Glédubigen stehen, auch aus dem profanen Bereich? Wo gibt es auch im
Christentum die Dynamik des Zerstorens und Neuschaffens, wie dies fiir
Shiva typisch ist? Nach dieser ersten erlebnisorientierten Phase erfolgte
eine didaktische Reflexions- und Planungsphase, auf die hier nicht wei-
ter eingegangen werden kann (vgl. dazu: Mendl/Sitzberger 2016, 172 f) —
und man kann sicher dariiber streiten, ob diese Phase des Transfers noch
zur Simulation, z. B. zu der des ,,Anhaltens und Reflektierens nach Heil/
Riegger (2017, 112) gehort.

Werten wir diese knappe Skizze auf den Mehrwert simulatorischer Ver-
fahren hin aus: Fiir die Studierenden wird der fremde Gegenstand sinn-
lich, handgreiflich und raumlich in der jeweiligen Rolle erfahrbar (Inkor-
poriertheit), sie sind, gerade in der respektvollen Annidherung, auch
emotional beteiligt. Ausgehend vom Erlebten verbindet sich aber auch die
Frage nach der Sinnkonstitution, wenn das fremde Artefakt dann sowohl
kognitiv durchdrungen als auch mit auf Ahnlichkeit mit anderen und der
eigenen Religion hin untersucht wird. Die sozialeund gleichermaflen emo-
tionale Dimension wird vielleicht deutlicher an einem anderen Artefakt
aus den fernostlichen Religionen, das in derselben Veranstaltung présen-

tiert wurde: Wie sehen mich die anderen an, wenn ich mir einen roten
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Punkt, ein ,,Bindi“ auf die Stirn klebe? Und schliefllich erhalten die Teil-
nehmenden gerade bei einem solchen Modell, das eine hilfreiche didak-
tische Binnenstruktur anbietet, auch ein Gespiir fiir die logischen, zeitli-
chen und rdumlichen (Asthetik der Prisentation!) Dimensionen eines
solchen Projekts. Ein Idealfall ergab sich bei der Zusammensetzung des
Leitungsteams: Studierende, die kurz zuvor an einem Blockseminar mit
dem Thema ,Kelch, Kippa und Koran® (Sajak 2010) teilgenommen und
dort ebenfalls den Hinduismus prisentiert hatten, waren im Leitungsteam
der Lernwerkstattveranstaltung zum selben Thema. Sie mussten ihr di-
daktisches Setting auf eine andere Lerngruppe hin umarbeiten und konn-
ten gleichzeitig auf der Basis der Riickmeldungen beim Seminar und durch
das Gesprich mit dem Dozenten die Grundziige ihrer Artikulation und
die notigen Uberleitungen optimieren (Lernen durch Lehren). Wenn diese
Studierenden dann auch fiir die Lernwerkstatts-Priifung ein eigenes Pro-
jekt zu einem anderen religiosen Artefakt fur die Unterrichtspraxis auf-
bereiten, so scheint durch dieses Gesamtsetting (Vorlesung: theoretische
Basics, Lernwerkstatt: eigenes Erleben und didaktische Reflexionen, Pra-
xisprojekf: Entwicklung eines praxistauglichen Modells) der Weg hin zu
einer doménenspezifischen beruflichen Professionalitit im Umgang mit
religiosen Artefakten geebnet zu sein.

Wie aufschlussreich und sinnstiftend ein solches erlebnisorientiertes
Lernen in der Hochschuldidaktik sein kann, méchte ich abschliefRend
an einem Beispiel aus dem Bereich des Performativen (um dieses Feld
nochmals auch in seiner hochschuldidaktischen Bedeutung aufzugrei-
fen, siehe oben, 2.3) aufzeigen, das sicher in der Durchfithrung nicht
unumstritten ist (vgl. dazu auch: Mendl 2013, 74-81. 276-278) — ich
wage es trotzdem! Dem Erleben der Riten anderer Religionen sind
Grenzen gesetzt; wir tun gut daran, uns in der Regel auf die teilneh-
mende Beobachtung (Erleben II) zu beschrinken und auf die aktive
Beteiligung der Riten selber (Erleben I) zu verzichten. Als Musterbei-
spiel wird immer wieder der sicher tatsichlich problematische Nach-
vollzug eines jiidischen Pessachmahls genannt. Wie sieht es mit den
Gebetshaltungen der Muslime aus, die wir aus eindrucksvollen Bildern
kennen, wenn sich in einer groen Moschee hunderte Médnner im glei-
chen Takt bewegen, stehen, knien? Ein ,,Beten wie Muslime® verbietet
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sich. Als noch gerade mdoglich (aber da kann man auch anderer Mei-
nung sein!) erachte ich es, wenn nach der Klirung dieses fundamen-
talen Ausgangspunkts Studierende (analog auch: Schiilerinnen und
Schiiler) angeleitet werden, die Korperhaltungen nachzustellen (ohne
Gebetsteppich und ohne den Texte zu sprechen), wihrend jemand den
Text des damit verbundenen Gebets (natiirlich in deutscher Sprache)
vorliest: Tatsdchlich ein Experiment, bei dem die Auflenseite eines re-
ligiosen Aktes nachempfunden wird, bewusst aber darauf verzichtet
wird, auch die innere Haltung einzunehmen. Spannend sind die Kom-
mentare von an solchen Experimenten beteiligten Studierenden: Sie
geben unisono an, dass zunichst ein Gefiihl der Fremdheit bestand
(die Erfahrung von ,, Alienitdt® vgl. Riegger 2016b), im Nachgang aber
der Respekt gegeniiber diesem Ritus und denen, die ihn ausiiben, ge-
waltig gewachsen ist, weil sie nun verstanden haben, dass das nicht nur
ein duflerer Vollzug ist, sondern der Korper hier eine Innenseite von
Religion zum Ausdruck bringt. Aufschlussreich waren dann auch die
Einsichten, die beim Vergleich dieses Gebets mit dem christlichen for-
muliert wurden: Gibt es nicht auch gerade im katholischen Glauben
einen Schatz an Korperhaltungen, die beispielsweise bei der Liturgie
bedeutsam sind und iiber es sich nachzudenken lohnt? Welche didak-
tischen Wege gibt es, ein Verstindnis fir das Zueinander von innerer
und duflerer Haltung auch bei christlichen Gebetsformen zu erlangen?
Uneinigkeit besteht dariiber, ob solche performative Ubungen noch le-
gitimiert werden kénnen oder nicht — aber das ist im Sinne eines re-
flektierten individuellen Urteils auch sinnvoll! Im geschiitzten Raum
einer Simulation werden Studierende dafiir sensibilisiert, bei der Pla-
nung von solchen performativen Lernformen genau zu iiberlegen, wie
diese respektvoll gleichermafien mit Blick auf den Ritus selbst und die
Lernenden inszeniert werden konnen.

Man konnte gerade auf dem Feld von ,,Praxis als Bezugsort konfigurier-
ten religiosen Wissens“ (siehe oben, 2.3) weitere Beispiele dafiir finden, wie
wichtig an der Nahtstelle zwischen theoretischer Erschliefung und schul-
praktischer Umsetzung das eigene reflektierte Erleben ist: das Miterleben
einer kirchenraumpidagogischen Exkursion nach allen Regeln der Kunst,
die Teilnahme (und dann: Mitgestaltung) eines Taizégebets, die gemeinsame
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Vorbereitung und Gestaltung einer Wort-Gottes-Feier oder schlicht das Er-

leben verschiedener einfacher Kérperiibungen und meditativer Formen.

7. ... und der Erfolg? Riickmeldungen
von Studierenden

Unmittelbar vor der Miinchner Tagung ,,Habitusbildung durch Simula-

tion“ fand unter meiner Leitung ein Blockseminar (wie bereits oben aus-

gefithrt) im Haus der Begegnung in Langfurth im Bayerischen Wald zum

Thema ,,Bewegung und Musik® statt. Ich nahm das zum Anlass, den Stu-

dierenden bei der abschliefenden Reflexion folgende zwei Fragen zu stel-

len, die sich auf das oben skizzierte ,,Strukturmodell einer praxisorien-
tierten Seminarveranstaltung® beziehen:

1. Reflektieren Sie den Erkenntnismehrwert, den die praktische Erpro-
bungder verschiedenen Themenfelder beim Langfurth-Seminar hatte,
und schreiben Sie Ihre Gedanken hierzu nieder.

2. Konkretisieren Sie Ihre Uberlegungen an einem Beispiel und skizzie-
ren Sie die am eigenen Leib erlebte Hermeneutik mit eigenen Worten.

Die folgende Auswertung entspricht sicher nicht den Mafistiben der em-
pirischen Sozialforschung, trotzdem halte ich sie im Sinne einer explora-
tiven Feldstudie fiir aussagekraftig, um daran den Wert eines simulatori-
schen Verfahrens in der Hochschuldidaktik aufzuzeigen. Die Zitate aus
den Reflexionsbogen sollen exemplarisch den skizzierten Mehrwert von
praxisorientierten Simulationen verdeutlichen:

Inkorporiertheit: ,Bei einem solchen Seminar kann man sich die theo-
retischen Inhalte viel besser merken, weil eine praktische Ausiibung und
dazugehorige Erklirung und Reflexion einem erst bewusstmachen, was
man genau behandelt, inwieweit das jetzt fiir uns schon relevant ist und
wie wir uns gezielt verbessern konnen.“ — ,,Durch die praktische Erpro-
bung konnte ich mich selber besser wahrnehmen und habe meinen eige-
nen Weg fiir die Umsetzung im Schulalltag gefunden.”

Emotionalitit: ,Es wird deutlich, was dadurch ausgelost werdenkann!“ —
»Neue Erfahrung, mit der man wichst.“ — ,,Ich kann nicht singen, aber
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durch die Gemeinschaft und instrumentale Unterstiitzung war es so-
gar richtig schon zu singen! Gedanken, Meinungen, Geschichten werden
durch Musik einfach viel verstindlicher, nahbarer und sind einfacher da-
zustellen® — ,am eigenen Leib erlebte Dialektik der Person des Zachius®.

Sinnstiftung: ,Vor allem beim Thema Bewegung & Musik wird durch
ausschlieffliches Reden nicht deutlich, was dadurch ausgelost werden kann,
wie die Phantasie angeregt wird, wie man z. B. einer Bibelstelle auf ganz
andere Art und Weise begegnen kann“ —~ ,Nachhaltigkeit der theoreti-
schen Inhalte“ — ,Nicht nur Methode, sondern Erkenntnisgewinn fiir
einen selber — , praktische Erprobung zum Langzeitgeddchtnis“ — ,er-
lebte Tiefendimension der theoretischen Lerninhalte®.

Sozialitit: ,Gemeinschaft in der Gruppe wird gestirkt“ (eine mehrfa-
che Au8erung) — ,sich aktiv beteiligt fithlen und als Gruppe zusammen-
wachsen® — ,,Auch durch gemeinsames Singen und Tanzen entstand ein
Gefiihl der Gemeinschaft, wodurch man sich besser auf Themen einlas-
sen konnte“ — ,,Gemeinschaft trigt dazu bei, Grenzen zu iiberwinden®.

Logische und zeitliche Artikulation: ,Verweis auf praktische Umsetzung
in der Klasse* — ,in der Gemeinschaft erlebte Praxis und gemeinsame
Uberlegungen zu verschiedenen Ausfithrungen verhelfen zu einer eigen-
stindigen Stellungnahme zu den Methoden, einer besseren Verstehens-
weise und Sicherheit im Umgang®.

Lernen durch Lehren: ,Durch eigenes Ausprobieren und Variieren konnte
genau festgestellt werden, inwiefern folgende Methode verwendet werden
kann und wie diese praktisch umgesetzt werden kann.*

Reflexivitit: ,Man kann selber erproben, ob es eine Methode fiir den
eigenen Unterricht ist.

Eine Studierende verdeutlicht den Mehrwert exemplarisch am Thema
»Zachdusmusical®, das eine Studierende mit der Gruppe erprobt hatte:
»Korper und Sprache bewusst einsetzen®, ,Erfahrung, mit der man
wichst, ,neue Sichtweise durch korperlichen Ausdruck®, ,,Erproben der
Gruppendynamik®, ,,;sich aktiv beteiligen, involviert sein®.

»Habitusbildung durch Simulation“ — so war die Expertentagung in
Miinchen iiberschrieben; man kann die Uberschrift gerne durch ein Aus-
rufezeichen erginzen!
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