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Fake News werden ebenso vorgetäuscht wie 
manche Krankheit. Täuschung ist oft die ers-
te Assoziation, die Menschen mit Simulation 
verbinden. Simulation wird aber auch positiv 
verwendet: Computer- und Videospiele basie-
ren auf Simulationen. In der Fahrschule wird 
vor der ersten praktischen Fahrstunde auf der 
Straße im Simulator das Autofahren geübt. Kli-
mamodelle informieren über einen möglichen 
Klimawandel und zeigen Auswirkungen auf. 
In den Ingenieurswissenschaften wird anhand 
von Modellen deren Tauglichkeit simuliert, be-
vor die Herstellung erfolgt. In der Medizineraus-
bildung werden Operationen simuliert, bevor 
die jungen Ärztinnen und Ärzte ihre Fähigkei-
ten am Patienten anwenden. Es zeigt sich: Im 
Alltag, aber auch in vielen Wissenschaftsdiszip-
linen wird – mehr oder weniger digital – simu-
liert. Vor diesem Hintergrund wurde der Ver-
such unternommen, Simulation für die Bildung 
des religionspädagogischen Habitus grundle-
gend zu erläutern.1 Dieses Konzept wurde auf 
einer Expertentagung an der LMU München 
am 14.10.2016 diskutiert,2 in Bezug auf die uni-

1 Vgl. Heil, Stefan / Riegger, Manfred: Der religionspäda-
gogische Habitus. Professionalität und Kompeten-
zen entwickeln – mit innovativen Konzepten für Stu-
dium, Seminar und Beruf, Würzburg 2017.

2 Vgl. den Sammelband Riegger, Manfred / Heil, Stefan 
(Hg.): Habitusbildung durch professionelle Simula- 

versitäre Lehrerbildung für Deutschland3 sowie 
Italien4 konturiert und für unterschiedlichste 
Bildungsorte präzisiert. Aus diesem Spektrum 
werden folgende Fragen bearbeitet: 
(1)  Was ist Simulation? 
(2) Inwiefern ist Simulation für Professionalisie-

rung und Habitusbildung in der Lehrerbil-
dung relevant? 

(3) Wie sieht eine Konkretisierung aus? 
(4) Welche Perspektiven zeichnen sich für Reli-

gionspädagogik und Katechetik ab?

1.  Begriff ‚Simulation‘

Es gibt Begriffe, in denen sich die Signatur einer 
Zeit verdichtet. Simulation scheint ein solcher 
Schlüsselbegriff zu sein. Er ist einerseits diag-
nostisch, aber andererseits auch transformativ. 

tion. Konzept – Diskurs – Praxis. Für Religionspäd-
agogik und Katechetik, Würzburg 2018.

3 Vgl. z. B. Langenhorst, Georg: Simulation durch (li-
terarische) Imagination. Der ‚Möglichkeitssinn‘ als 
Potential für die pädagogische Habitusbildung. 
In: Riegger / Heil (Hg.) 2018 [Anm.  2], 69–88; Mendl, 
Hans: Selber fliegen oder Fliegen simulieren? Die 
Bedeutung von erlebter Praxis in universitären Se-
minarveranstaltungen. In: Riegger / Heil (Hg.) 2018 
[Anm. 2], 89–116.

4 Vgl. z. B. Tacconi, Guiseppe: Simulationen in der Leh-
rerbildung in Italien. Überblick über Studien und Er-
fahrungen. In: Riegger / Heil (Hg.) 2018 [Anm. 2], 177–
200.
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Simulationen können zum Handeln auffordern 
und mögliche Richtungen des Handelns na-
helegen. Die Unschärfe des Begriffs erlaubt es, 
dass das Wort in vielen Feldern verwendet wird, 
nicht selten ohne exakte Definition. Mit Simu-
lation sind oft Begriffe wie Digitalisierung und 
Virtualität verbunden.5 Im Folgenden werden 
Strukturelemente der Bedeutung von Simulati-
on im Allgemeinen und für die Religionspäda-
gogik im Speziellen herausgearbeitet.

1.1 Bedeutungsstrukturen in Alltag  
 und Etymologie
In der Alltagssprache ist Simulation (engl. si-
mulation, franz. simulation, ital. simulazione) 
zunächst eher negativ konnotiert: Ein Simulant 
ist ein Mensch, der etwas vorspielt, was er gar 
nicht ist oder besitzt wie z. B. die Simulation 
einer Krankheit, eines Status oder einer Kom-
petenz. Ein Simulant täuscht eine Krankheit 
vor, obwohl er keine hat. Er handelt wie ein tat-
sächlicher Kranker, indem er seine Handlung 
auf eine andere Handlung (wirkliche Krankheit 
anderer) bezieht und diese nachspielt, obwohl 
er selbst nicht krank ist. Mit Simulation wird 
demnach in der alltagssprachlichen Verwen-
dung eine Handlung bezeichnet, die eine an-
dere Handlung vortäuscht. Simulation ist dann 
aber auch – wohl nicht nur für Jüngere – z. B. in 
Verbindung mit Computer- und Videospielen 
positiv konnotiert.

Die Etymologie des Begriffs Simulation aus 
dem Lateinischen kann auf unterschiedliche 
Wurzeln6 verweisen: Simulacrum ist Eben-
bild, Abbild, Bildnis, aber auch Schattenbild, 
Traumbild, Gespenst, Gleichnis, Nachbildung, 
Scheinbild, Trugbild. Simulamen ist die Nach-
ahmung. Simulamentum ist die Vorspiegelung, 
Täuschung. Simulatio ist die Vorspiegelung, 

5 Vgl. Riegger, Manfred: Handlungsorientierte Religi-
onsdidaktik, Bd. 2, Stuttgart 2019, Kap. 8.

6 Vgl. Negele, Manfred: Maske – Simulation – Identität. 
In: Riegger / Heil (Hg.) 2018 [Anm. 2], 49–68.

Täuschung, Heuchelei, Verstellungskunst. Das 
Verb simulare bedeutet daher „ähnlich machen, 
nachbilden oder nachahmen“, aber auch „etwas 
zum Schein vorgeben, sich den Anschein von 
etwas geben, etwas vortäuschen“. Simulans 
heißt nachahmend. Simulation kann auch zu-
rückgehen auf das lateinische Adverb simul, 
das „zugleich, gleichzeitig“ bedeutet und eine 
temporale Gleichzeitigkeit zweier Phänomene 
beschreibt. Zum selben Wortstamm gehört das 
Adjektiv similis. Es meint „ähnlich, gleichartig“ 
und drückt eine gleichartige Eigenschaft aus 
wie z. B. das simile, das Gleichnis. Gemeinsam 
ist diesen Begriffen in der lateinischen Begriffs-
geschichte, dass zwei Situationen, Handlungen, 
Eigenschaften oder Prozesse in einem inneren 
Zusammenhang stehen, aufeinander bezogen 
sind. Die Bezogenheit kann eine temporale 
sein, nämlich die der Gleichzeitigkeit. 

Ich fasse zusammen: Simulation hat mit 
Modell und Original zu tun sowie den unter-
schiedlichen Beziehungen zwischen beiden. 
Zwischen Modell und Original besteht

  eine Beziehung der Täuschung bzw. Vor-
täuschung (Entsprechung von Original und 
Modell auf der Oberfläche, aber Unterschei-
dung in der Tiefenstruktur),

  eine Beziehung der vollkommenen Identität 
(Kopie, Abbild),

  eine Beziehung der Ähnlichkeit (teilweise 
wirklichkeitsähnliche Entsprechung),

  keine Beziehung, da das Modell das Original 
als virtuelle Realität, Hyperrealität, Fiktion er-
setzt.

Wird „Wahrheit als Übereinstimmung einer 
(gegliederten) sprachlichen Aussage mit der 
(Gliederung der) Wirklichkeit“7 (Korrespondenz) 
verstanden, also als Übereinstimmung von 
Modell und Original, dann handelt es sich bei 
der ersten Bedeutungsstruktur um teilweise, 
mehr oder weniger bewusste Täuschung, bei 

7 Vgl. Heinrich, Richard: Wahrheit, Wien 2009, 45.
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der vierten um vollständige Täuschung, bei der 
zweiten um Ununterscheidbarkeit und bei der 
dritten um teilweise Ähnlichkeit zwischen dem 
Simulierten, der simulierten Wirklichkeit und ei-
ner äußeren Wirklichkeit. Der Begriff Simulation 
wird hier in der letzten Bedeutung verwendet. 
Die Ähnlichkeitsbeziehung kann in Professio-
nalisierungsprozessen wie der Lehrerbildung 
zur Erkenntniserweiterung und Kompetenzent-
wicklung genutzt werden.

1.2  Grundfigur
Das Konzept Simulation ist nicht nur im Alltag 
präsent, sondern auch in vielen wissenschaft-
lichen Disziplinen theoretisch ausformuliert 
und für ökonomische, ökologische, technische, 
militärische, medizinische, politische, psycholo-
gische und pädagogische Anwendungsgebiete 
ausgearbeitet worden. Damit wurden Simulati-
onen zu einem wichtigen methodischen Werk-
zeug, mit dem Modelle entwickelt, getestet und 
angewendet werden.

Die zugrundeliegende Figur ist einfach: Mo-
delle repräsentieren etwas anderes, um Erkennt-
nisse zu ermöglichen, die sonst nicht oder nur 
schwer möglich wären. Diese Eigenschaft ist 
auch Kunstwerken, der Sprache, der Theologie 
oder der Religionspädagogik zu eigen. Darüber 
hinaus strebt man aber mit Simulationen an, et-
was über die wirklichen Eigenschaften dessen zu 
lernen, wofür sie stehen, also: Das spielerische 
Simulieren (in der Wirklichkeit zweiter Ordnung) 
bleibt für praktisches Handeln (in der Wirklichkeit 
erster Ordnung) zwar zunächst folgenlos, aber 
die möglichen Folgen können wirklichkeitsnah 
getestet und reflektiert werden. Daran anschlie-
ßend kann (in der Wirklichkeit erster Ordnung) 
präventiv interveniert oder die zuvor simulierte 
Praxis besser zu bewältigen versucht werden. 
Sichtbare Wirksamkeit der Simulationen erfolgt 
in einer zeitlich später, außerhalb der Simulati-
on stattfindenden wirklichen Wirklichkeit. Vor 
diesem Hintergrund präzisiere ich Simulation als 
Professionelle Simulation für die Pädagogik.

1.3 Professionelle Simulation
Simulation ist eine „Als-ob“-Handlung in der 
Anwendung und Herstellung eines komplexi- 
tätsreduzierten und wirklichkeitsähnlichen Mo-
dells von Wirklichkeit zur Bildung habituell ver-
ankerter Kompetenzen in einem bestimmten 
Bereich.

Professionell ist Simulation, wenn Profis sie 
durchführen und die drei Strukturen profes-
sionellen Handelns zusammenspielen: fachspe-
zifisches Repertoire, Transformation auf einen 
lebenspraktischen Fall und Arbeitsbündnis, das 
mit Institution und Person untergliedert wer-
den kann (vgl. 2.1).

Dieser Begriffskern von Professioneller Si-
mulation ist für unterschiedliche forschungs-
methodische Vorgehensweisen8 und Themen, 
z. B. Resilienz,9 offen und wird hier in Bezug  
auf simulationsbasierte Kompetenzentwick-
lung konkretisiert. Eine solche Kompetenzent-
wicklung erfolgt in einer Wirklichkeit zweiter 
Ordnung, indem ein Modell der Wirklichkeit 
erster Ordnung zunächst hergestellt (Modellie-
rung), dann in der Simulation angewendet wird 
und schließlich Ergebnisse produziert werden. 
Hergestellt wird das Simulationsmodell durch 
die Festlegung der Fragestellung, aufgrund 
derer durch Abstraktion von der Wirklichkeit 
erster Ordnung ein Konzept für die Simulation, 
eine Szene für den Beginn modelliert und auf-
gebaut wird. Durchgängig sollen Fragestellung, 

8 Vgl. Riegger, Manfred: Research-Oriented Learning 
in Teacher Education by Professional Simulation. 
In: Learning through Inquiry in Higher Education. 
Current Research and Future Challenges (INHERE 
2018), Düsseldorf 2018, Doc23. DOI: 10.3205/18in-
here23, URN: urn:nbn:de:0183-18inhere236; Stand: 
01.08.2018 unter: http://www.egms.de/static/en/
meetings/inhere2018/18inhere23.shtml.

9 Vgl. Ders.: Resilienzsensible Bildung. Resilienz als 
Response-Strategie durch Professionelle Simulati-
on (ProfiS) entwickeln. In: Karidi, Maria /Schneider, 
Martin / Gutwald, Rebecca (Hg.): Resilienz. Interdiszi-
plinäre Perspektiven zu Wandel und Transformation, 
Wiesbaden 2018, 203–225.
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KONzept, ZenNe un Szenenaufbau Uuntererm- DITZ anvıisierte Oompetenzentwicklung Urc
ander un mIT der Wirklichkeit erstier Oradnung Professionelle Simulation Ist spezifisch auf den
verglichen werden, clie Stimmigkeit Habiıtus un den Professionalisierungsprozess
orüfen Z bestätigen. |)as rsprungliche ezogen
Mocell Ist für EINe gelingende Simulation Vorn

entscheidender Bedeutung. |)ie Mocdellanwen-
Habitusbi  ung undung esteht n der Durchführung der SImUu-

ation, Varlanten des Mocells erstellen Professionalisierung UrCc.
DDer Weaert dieser Anwendungen MMUSS ebenso Professionelle Sımulation
Qullc werden \A T cdas Simulationsergebnis Pierre BOourdieus (1930-2002) Draxeologisches
csalhst BeIm Simulationsergebnis wird dieser Habituskonzept, cdas zwischen den oglen Struk-
Weaert moch Deurteilt, Indem die Einzelergebnis- LUr und Handeln aufgespannt ISt, wird reziplert

prasentiert, explizit roflektiert un auch der un Dädagogisch als Orofessioneller (2.1) un
eZug zur Wirklichkeit erstier Oradnung wieder Orofessionalisierter Habitus (2.2) WerterenLwI-
n den lic wirce n Ahbb werden ckelt.'” Auf dieser Grundlage wird orofessiona-
diese Aspekte veranschaulicht sierte Habitusbil  Uung dargestellt (2.3)

Herstellung eINes Modelills Anwendung des Modells Simulationsergebnisse

Festliegung der Fragestellung Durchführung der Simulation Prasentleren

Konzept Ahbstraktion Varlanten erstellen Reflektieren

ZenNe / Verifizieren / Validieren Fvaluleren
Szenenaufbau

Validieren

AÄAhbb 1: Simulationsbasierte ompetenzentwicklung. In Heit/Riegger 2017 Anm 1 J 103

Vgl A7ZU den HInwels DEe] (L aruso, ( arına' Rezension
Heit/Riegger 201 Anm n' RDB 8/2018, 237
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Konzept, Szene und Szenenaufbau unterein-
ander und mit der Wirklichkeit erster Ordnung 
verglichen werden, um die Stimmigkeit zu 
prüfen bzw. zu bestätigen. Das ursprüngliche 
Modell ist für eine gelingende Simulation von 
entscheidender Bedeutung. Die Modellanwen-
dung besteht in der Durchführung der Simu-
lation, um Varianten des Modells zu erstellen. 
Der Wert dieser Anwendungen muss ebenso 
deutlich werden wie das Simulationsergebnis 
selbst. Beim Simulationsergebnis wird dieser 
Wert noch beurteilt, indem die Einzelergebnis-
se präsentiert, explizit reflektiert und auch der 
Bezug zur Wirklichkeit erster Ordnung wieder 
in den Blick genommen wird. In Abb. 1 werden 
diese Aspekte veranschaulicht.

Die anvisierte Kompetenzentwicklung durch 
Professionelle Simulation ist spezifisch auf den 
Habitus und den Professionalisierungsprozess 
bezogen.

2.  Habitusbildung und  
 Professionalisierung durch  
 Professionelle Simulation
Pierre Bourdieus (1930–2002) praxeologisches 
Habituskonzept, das zwischen den Polen Struk-
tur und Handeln aufgespannt ist, wird rezipiert 
und pädagogisch als professioneller (2.1) und 
professionalisierter Habitus (2.2) weiterentwi-
ckelt.10 Auf dieser Grundlage wird professiona-
lisierte Habitusbildung dargestellt (2.3).

10 Vgl. dazu den Hinweis bei Caruso, Carina: Rezension 
zu Heil / Riegger 2017 [Anm. 1]. In: RpB 78/2018, 123f.
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Abb. 1: Simulationsbasierte Kompetenzentwicklung. In: Heil / Riegger 2017 [Anm. 1], 103.
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Grundsätzlich Heceutet Habitus außere Gestalt, HIN Profi ist jJemand, der Urc Professionalisie-
Aussehen, aber auch Eigenschaft Oder n- 1U (strukturierte Ausbildung eIner Profession
tumlichkeit amı Ist cdas Außere USCFUC|! des (einem Destimmten Berufsstand) angehört un
nneren, und cdas nnere bestimmt cdas Außere. Uuber Handlungsstrategien der Professionalität
1es wird mach Bourdieu als „strukturierte und Un oroblematischen Situationen andeln kOönNn-
strukturierende*'< Funktion des Habitus PHE- nen) verfügt. Beispielsweise sind Religionslehr-
zeichnet er Habitus wurdcde eprägt un kräfte DProfis für religiöse Ildung Ihr orofessig-
cdas Handeln Habitus Ist die grundgelegte und neller Auftrag esteht darin, Lehr-Lernprozesse
grundlegende, aber auch veränderbare und gestalten, dass religiöse Ompetenzen
bewegliche Innere Haltung DZW. Grundhaltung, 8127 | ernenden gefördert werden un rellgilöse
die den Zusammenhang der eigenen | ebens- Ildung Im umfassenden, meNhrdimensionNalen
führung mIT dem Repertolre gesellschaftlich InnNe möglich wirce Religionspädagogische
akzeptierten Haltungen ebenso hervorbringt DProfis verhelfen Individuen MeIls n eIner | ern-
\WVIO des eigenen andelns n der /eıt Handeln IrURDE fachbezogenen Oompetenzen.
Ist Camlit eInerselts n Ozlale Strukturen eInge- DDer n der strukturierten Ausbildung DrO-
Hettet un Camlit strukturelil edingt, aber fessionalisierte Habitus entfaltet Ssich reilfac|
dererseilts gibt %S Urc kreatives Handeln MOg- berufsbiografisch-reflexiv, oragmatisch-reflexiv
IIchkeiten, die SOzZlalen Strukturen gestalten un wissenschaftlich-reflexiv. emenTlTe des Ha-
un verändern DItUuSs als Grundhaltung sind mindestens Issen,

DDer Habiıtus Ist geelgnet, cdas Handeln VvVorn KOonnen, erten un ollen Oder Fertigkeiten,
Drofis Deschreiben er orofessionelle Habı- Fahlg  iten, Oompetenzen un metakognitive
LUS Ssich AUS Ompetenzen, weilche Immer Innerhalb eINes

dem fachspezifischen Repertolre AUS eIner Destimmten Kontextes angesiedelt Ssind Durch
LDomane (Z.B Medizin, eCc| Religion, RBil- clie Simulation werden Im Simulationsprozess
dung, Kriminalistik), Ompetenzen aufgebaut, die ubersituativ Mabı-
der Transformation auf eInen jebensprakti- tuell zur Verfügung stehen
Sschen Fall, A.h auf annn Problem AUS der | -
Densweilt des Profis, cdas dieser Osen MUSS, 23 Drofessionalisierte Habitusbildung *und

Auf der aSsıs INEes für orofessionstheoretischedem Arbeitsbundnis zwischen dem Profi
Überlegungen geöffneten Kompetenzbegriffsund eınem Oder menreren enschnen (Per-

sonen) Im Rahmen der Falllösung Innerhalb Ist die Uübergeoranete Zielsetzung für rellglöse
ildunag der Hrwerb vVvon Oompetenzen, die SSeIner Instıitution
ermöglichen, omplexe UNC mehrde  ige, MUur

begrenzt vorhersehbare UNC sich Immer anders
gestaltende Situationen salbstverantwortet UNC

Vgl diesem Abschnitt Heil, Stefan er DFO-
tessionelle religionspädagogische Habitus n} ers.
Riegger 201 Anm —4372 13 Vgl diesem Abschnitt Riegger, Manfred: er

Vgl Bourdieu, Dierre: ntwurftf einer Theorie der DraxIis Drofessionalisierte religionspädagogische Habitus
n Heit/Riegger 201 Anm 44672auf der ethologischen Grundlage der kabylischen

Gesellschaft, ranktTur aM 197/706, 165 Vgl Shı  Q
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2.1 Professioneller Habitus11

Grundsätzlich bedeutet Habitus äußere Gestalt, 
Aussehen, aber auch Eigenschaft oder Eigen-
tümlichkeit. Damit ist das Äußere Ausdruck des 
Inneren, und das Innere bestimmt das Äußere. 
Dies wird nach Bourdieu als „strukturierte und 
strukturierende“12 Funktion des Habitus be-
zeichnet. Der Habitus wurde geprägt und prägt 
das Handeln. Habitus ist die grundgelegte und 
grundlegende, aber auch veränderbare und 
bewegliche innere Haltung bzw. Grundhaltung, 
die den Zusammenhang der eigenen Lebens-
führung mit dem Repertoire an gesellschaftlich 
akzeptierten Haltungen ebenso hervorbringt 
wie des eigenen Handelns in der Zeit. Handeln 
ist damit einerseits in soziale Strukturen einge-
bettet und damit strukturell bedingt, aber an-
dererseits gibt es durch kreatives Handeln Mög-
lichkeiten, die sozialen Strukturen zu gestalten 
und zu verändern.

Der Habitus ist geeignet, das Handeln von 
Profis zu beschreiben. Der professionelle Habi-
tus setzt sich zusammen aus

  dem fachspezifischen Repertoire aus einer 
Domäne (z. B. Medizin, Recht, Religion, Bil-
dung, Kriminalistik),

  der Transformation auf einen lebensprakti-
schen Fall, d. h. auf ein Problem aus der Le-
benswelt des Profis, das dieser lösen muss, 
und

  dem Arbeitsbündnis zwischen dem Profi 
und einem oder mehreren Menschen (Per-
sonen) im Rahmen der Falllösung innerhalb 
einer Institution.

 

11 Vgl. zu diesem Abschnitt v. a. Heil, Stefan: Der pro-
fessionelle religionspädagogische Habitus. In: Ders. /  
Riegger 2017 [Anm. 1], 9–32.

12 Vgl. Bourdieu, Pierre: Entwurf einer Theorie der Praxis 
auf der ethologischen Grundlage der kabylischen 
Gesellschaft, Frankfurt a. M. 1976, 165.

 
2.2 Professionalisierter Habitus13

Ein Profi ist jemand, der durch Professionalisie-
rung (strukturierte Ausbildung) einer Profession 
(einem bestimmten Berufsstand) angehört und 
über Handlungsstrategien der Professionalität 
(in problematischen Situationen handeln kön-
nen) verfügt. Beispielsweise sind Religionslehr-
kräfte Profis für religiöse Bildung. Ihr professio-
neller Auftrag besteht darin, Lehr-Lernprozesse 
so zu gestalten, dass religiöse Kompetenzen 
bei Lernenden gefördert werden und religiöse 
Bildung im umfassenden, mehrdimensionalen 
Sinne möglich wird. Religionspädagogische 
Profis verhelfen Individuen meist in einer Lern-
gruppe zu fachbezogenen Kompetenzen.

Der in der strukturierten Ausbildung pro-
fessionalisierte Habitus entfaltet sich dreifach: 
berufsbiografisch-reflexiv, pragmatisch-reflexiv 
und wissenschaftlich-reflexiv. Elemente des Ha-
bitus als Grundhaltung sind mindestens Wissen, 
Können, Werten und Wollen oder: Fertigkeiten, 
Fähigkeiten, Kompetenzen und metakognitive 
Kompetenzen, welche immer innerhalb eines 
bestimmten Kontextes angesiedelt sind. Durch 
die Simulation werden im Simulationsprozess 
Kompetenzen aufgebaut, die übersituativ habi-
tuell zur Verfügung stehen.

2.3 Professionalisierte Habitusbildung14

Auf der Basis eines für professionstheoretische 
Überlegungen geöffneten Kompetenzbegriffs 
ist die übergeordnete Zielsetzung für religiöse 
Bildung der Erwerb von Kompetenzen, die es 
ermöglichen, komplexe und mehrdeutige, nur 
begrenzt vorhersehbare und sich immer anders 
gestaltende Situationen selbstverantwortet und  
 
 

13 Vgl. zu diesem Abschnitt v. a. Riegger, Manfred: Der 
professionalisierte religionspädagogische Habitus. 
In: Heil / Riegger 2017 [Anm. 1], 33–62.

14 Vgl. ebd.
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fachwissenschaftlic \A TE fac  idaktisch Degrün- Jese Theorietypen un Wissensformen SsInd Im
det Osen er Nspruc auf Professionali- alltäglichen Handeln micht n Reinform, Ondern
tat Ist mIT der Erwartung verknüpft, dass EINe n chemata, OulnNen DZW. Handlungsmustern
Fachkraft für rellgilöse Ildung SOWON| \WISS@N- enthalten Wahrnehmung, Ha  ungsplanung
schaftliche Theorien \WVIO handlungspraktisches un andlung n eZug auf EINe Onkreie SItu-
Issen mutzen kann, dass CI Ihr Handeln auf alon werden meDen dem Kontext auch VOor der
die spezifischen Bedingungen un Erfordernis- könkreten Beziehungsgestaltung Innerhalb der

eIner Situation, VWWaS die Milieuabhängigkei Institution un Uurc die Parson beeinflusst.
usdrucklich beinhaltet,'” abstimme kannn MIt Im Rahmen des Vollzugs der andlung n kONn-
anderen Orten Professionalisierung integriert kreten Praxissituationen erganzen un Uber-
drei FOrmen des Habitus, den wissenschaft- agern Ssich Im Wesentlichen Immer ZWEI d
lich-reflexiven, den reflexiv-pragmatischen un des Habitus annn reflexiv-pragmatischer un en

wissenschaftlich-reflexiver. el werdenden orofessionsbiografisch-reflexiven.
/ur LOÖSUNG eINes ‚alls (Z.B Unterrichtsvor- deriert Vo orofessionsbiografisch-reflexiven

Dereitung, Umgangd mIT Disziplinschwierigkeli- Habiıtus (vgl Ahbb
ten) zieht EINe ellgionspädagogische Fachkraft Hinter jedem Orofessionellen Handlungs-
Ihr zur Verfügung stehendes Issen eran, cdas vVollzug cstellt der orofessionelle un orofessio-
Fachrepertolre. |)as wissenschaftliche Fach- malısierte ellgionspädagogische Habitus annn
repertoire sich AU$S vier Theorietypen - atıv stabiles, situationsunabhängiges Hlement
Sarmnımen cdar. Durch den Hrwerb un die Differenzierung

subjektive Theorien, VOor Theorien un Issen, UrC| wissenschaft-
Professionstheorien, ıche Forschungsmethoden un Erfahrungen
padagogisch-psychologische, fachwissen- n der HraxIis SOWIE eren Reflexion und Uurc
schaftliche und fac  icdaktische Theorien Arbeit der eigenen Berufsbiografie kannn Ssich
un micht zuletzt der Habitus verändern, Inklusive der einzelnen
Wissenschaftstheorie.'® Aspekte \WVIO Deispielsweise clie hnandlungs-

|)as nhandlungspraktische Fachrepertoire eitenden Überzeugungen. -INe forschungs-
Ssich AUS vier Wissensformen methodisch fundierte DZW. EINe systematisch

Überzeugungen engl professional elijefs), durchgeführte MEeINOCdISCHE Reflexion Ist für
Motivation, Selbstregulation, EINe orofessionelle Handlungskompetenz
Professionswissen, Regeln, santlich Notwendig Ist sie, die eigenen
Dadagogisch-psychologisches, fachwissen- biografischen Anteile, die eligene Subjektivität
schaftliches und fac  idaktisches Issen, HEwuUusst wahrnehmen, unterschliedliche Hars-
z B Prinziplen un micht zuletzt De  Iven Innehmen un EINe Situation auf der
orofessionelle Inturtion Grundlage VOor reflektierten, wissenschaftlichen

Theorien und reflektiertem, nandlungsprakti-
Sschern Issen SOWIE sytematisch mIT orofessi-

15 Vgl den HıInwels DEe] tmeyer, Stefan/Grümme, ern- onellen Forschungskompetenzen analysierenhard Unentdeckte Dotentiale /Zur Bourdieu-Rezep-
tıon n der Religionspädagogik. n' Kreutzer, Ansgar/ können |)as systematische Zueinander der
Sander, Hans-Joachim (Hg.) eligion und cOZ7lale Theorietypen und Wissensformen erfolgt mIT-
Distin  10N Resonanzen Dierre Bourdieus n der
Theologie, reiburg Br. 201 Ö, 2458-20/, 254

tels Relationierung. Hier MUun Onkret Pro-
fessionelle Simulation d  f \A T Im FolgendenVgl AaZu auch Riegel, Ulrich/Leven, Fa The tructu-
anhand der Phasen — Jewells mIT einernn Beispielgf Teacher Knowledge n Religious Fducation n

ISTAL 1 2018 O02 —] Des 13 versehen dargestellt wirce
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fachwissenschaftlich wie fachdidaktisch begrün-
det zu lösen. Der Anspruch auf Professionali-
tät ist mit der Erwartung verknüpft, dass eine 
Fachkraft für religiöse Bildung sowohl wissen-
schaftliche Theorien wie handlungspraktisches 
Wissen so nutzen kann, dass sie ihr Handeln auf 
die spezifischen Bedingungen und Erfordernis-
se einer Situation, was die Milieuabhängigkeit 
ausdrücklich beinhaltet,15 abstimmen kann. Mit 
anderen Worten: Professionalisierung integriert 
drei Formen des Habitus, den wissenschaft-
lich-reflexiven, den reflexiv-pragmatischen und 
den professionsbiografisch-reflexiven.

Zur Lösung eines Falls (z. B. Unterrichtsvor-
bereitung, Umgang mit Disziplinschwierigkei-
ten) zieht eine religionspädagogische Fachkraft 
ihr zur Verfügung stehendes Wissen heran, das 
Fachrepertoire. Das wissenschaftliche Fach-
repertoire setzt sich aus vier Theorietypen zu-
sammen: 

  subjektive Theorien,
  Professions theorien,
  pädagogisch-psychologische, fachwissen-

schaftliche und fachdidaktische Theorien 
und nicht zuletzt 

  Wissenschaftstheorie.16

Das handlungspraktische Fachrepertoire setzt 
sich aus vier Wissensformen zusammen: 

  Überzeugungen (engl. professional beliefs), 
Motivation, Selbstregulation,

  Professionswissen, z. B. Regeln,
  pädagogisch-psychologisches, fachwissen-

schaftliches und fachdidaktisches Wissen, 
z. B. Prinzipien und nicht zuletzt 

  professionelle Intuition. 

15 Vgl. den Hinweis bei Altmeyer, Stefan / Grümme, Bern-
hard: Unentdeckte Potentiale. Zur Bourdieu-Rezep-
tion in der Religionspädagogik. In: Kreutzer, Ansgar/
Sander, Hans-Joachim (Hg.): Religion und soziale  
Distinktion. Resonanzen Pierre Bourdieus in der 
Theologie, Freiburg i. Br. 2018, 248–267, 254.

16 Vgl. dazu auch Riegel, Ulrich / Leven, Eva: The Structu-
re of Teacher Knowledge in Religious Education. In: 
RISTAL 1 (2018) 102–116, bes. 113.

Diese Theorietypen und Wissensformen sind im 
alltäglichen Handeln nicht in Reinform, sondern 
in Schemata, Routinen bzw. Handlungsmustern 
enthalten. Wahrnehmung, Handlungsplanung 
und Handlung in Bezug auf eine konkrete Situ-
ation werden neben dem Kontext auch von der 
konkreten Beziehungsgestaltung innerhalb der 
Institution und durch die Person beeinflusst. 
Im Rahmen des Vollzugs der Handlung in kon-
kreten Praxissituationen ergänzen und über-
lagern sich im Wesentlichen immer zwei Modi 
des Habitus: ein reflexiv-pragmatischer und ein 
wissenschaftlich-reflexiver. Beide werden mo-
deriert vom professionsbiografisch-reflexiven 
Habitus (vgl. Abb. 2).

‚Hinter‘ jedem professionellen Handlungs-
vollzug stellt der professionelle und professio-
nalisierte religionspädagogische Habitus ein re-
lativ stabiles, situationsunabhängiges Element 
dar. Durch den Erwerb und die Differenzierung 
von Theorien und Wissen, durch wissenschaft-
liche Forschungsmethoden und Erfahrungen 
in der Praxis sowie deren Reflexion und durch 
Arbeit an der eigenen Berufsbiografie kann sich 
der Habitus verändern, inklusive der einzelnen 
Aspekte wie beispielsweise die handlungs-
leitenden Überzeugungen. Eine forschungs-
methodisch fundierte bzw. eine systematisch 
durchgeführte methodische Reflexion ist für 
eine professionelle Handlungskompetenz we-
sentlich. Notwendig ist sie, um die eigenen 
biografischen Anteile, die eigene Subjektivität 
bewusst wahrnehmen, unterschiedliche Pers-
pektiven einnehmen und eine Situation auf der 
Grundlage von reflektierten, wissenschaftlichen 
Theorien und reflektiertem, handlungsprakti-
schem Wissen sowie sytematisch mit professi-
onellen Forschungskompetenzen analysieren 
zu können. Das systematische Zueinander der 
Theorie typen und Wissensformen erfolgt mit-
tels Relationierung. Hier nun setzt konkret Pro-
fessionelle Simulation an, wie im Folgenden 
anhand der Phasen – jeweils mit einem Beispiel 
versehen – dargestellt wird.
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SSrHabitus

Hochschulischer Wissenschaftliches Fachrepertoire beinhaltet wissenschaftliche Theorien torschen
undFallbezug schemata sıchemata ‚schemata ‚schemata

lehren—x
handeln Ta Subjektive e0ren (2)
hochschulischer erheben Uund Professionstheorjen (3) Pädagogisch-

verstenhen antwıckeln UndPraxIıs psyChologısche,
"ssenschalitstheorıevergleichen Tachwissenschafttliche, Professionsbiografisch-rachdldaktische analysıier Uund erfasst

Iheorıen arstellen UNd Wissensproduktion reflexiver Habitus€ vermitteln

Relationierung VvVon Theorietypen und kategoriale

Kooperation Wissensformen mittels Metareflexion Differenz

(2) N (4)63 Überzeugungen (DE- )rofessionswISsSen Padagogisch- Intultion ıımselzen
hefs), Werthaltungen, anwenden, DSsyChologısches,
Ziele vertreten; 7B Regeln rachwissenschaftliches, Dla lg glnnnhandeln In

tachadldaktischesbildender Motivatıon jaben; und
Praxıs Selbstregulation /Issen 7.B. HıldenAurchführen Aıdaktiısche Prinzıplen

nstitutionen-
Schemata Schemata cChemata ‚schematabezogener

FallbezugST  Hochschulischer  Wissenschaftliches Fachrepertoire beinhaltet wissenschaftliche Theorien  A  K  (Tal  Fallbezug  Schemata  Schemata  Schemata  Schemata  CC  1  handeln in  Subjektive Theorien  @2)  hochschulischer  erheben und  Professionstheorien  (3) Pädagogisch-  verstehen  entwickeln und  4)  Praxis  psychologische,  Wissenschaftstheorie  vergleichen  fachwissenschaftliche,  Professionsbiografisch-  fachdidaktische  analysiert und erfasst  Theorien erstellen und  Wissensproduktion  reflexiver Habitus  49  j  vermitteln  Relationierung von Theorietypen und  kategoriale  D  ""‘ "J Kooperation f .’ ' I  Wissensformen mittels Metareflexion  Differenz  D  M  /  (2)  X  (4)  4}  Überzeugungen (be-  Professionswissen  Pädagogisch-  Intuition umsetzen  liefs), Werthaltungen,  anwenden,  psychologisches,  Ziele vertreten;  z.B. Regeln  fachwissenschaftliches,  Ü unterrichten  handeln in  fachdidaktisches  bildender  Motivation haben;  (l}  Praxis  Selbstregulation  Wissen umsetzen, z.B.  bilden  durchführen  didaktische Prinzipien  Institutionen-  Schemata  Schemata  Schemata  Schemata  bezogener  Fallbezug  Institutionenbezogenes Fachrepertoire beinhaltet bildungspraktische Handlungstheorien  E HELE  Abb. 2: Professionalisierter religionspädagogischer Habitus;  ähnlich in Heil/Riegger 2017 [Anm. 1], 36.  3. Phasen der Professionellen  Religionsunterricht die Mitarbeit“ veranschau-  Simulation  licht werden. Im Einzelnen sind folgende Pha-  sen zu berücksichtigen:  In Bezug auf die zeitliche Einteilung der Simula-  tion können Phasen'’ benannt werden, die hier  3.1 Planung des Simulationsprozesses  erläutertund an einem Beispielzum Kompetenz-  Vor der Veranstaltung ist eine strukturelle Pla-  erwerb einer professionellen Wahrnehmung  nung notwendig, damit unterschiedliche in-  und gezielten Gestaltung der schulischen  haltliche Verläufe möglich werden.  Konfliktsituation „Eine Schülerin verweigert im  BEISPIEL: Eine Expertenlehrkraft wird enga-  giert, die über schulische Anforderungssituatio-  nen kommunizieren und eine wesentliche Rolle  aus einer solchen nachstellen kann. Die Wahl  17 Vgl. Riegger, Manfred: Phasen. In: Heil/Riegger 2017  [Anm. 1], 125-136. Vorarbeiten erfolgten in Riegger,  und Abgrenzung der Anforderungssituation er-  Manfred: Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen.  folgt im Gespräch zwischen Expertenlehrkraft  Das Sozialtherapeutische Rollenspiel als Methode  und Dozentin bzw. Dozenten.  erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische  Theologie heute 56), Stuttgart 2002.  63Institutionenbezogenes Fachrepertoire beinhaltet bildungspraktische Handlungstheorien

Reflexiv-pragmatischer Habitus

AÄAhbb Professionalisierter eligionspädagogischer Habitus;
hnlich n Heit/Riegger 2017 Anm 1 J
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erwerb eIner orofessionellen Wahrnehmung MUNd notwendig, Camlit unterschliedliche In-
un gezielten Gestaltung der schulischen haltliche Verläufe möglich werden
Konfliktsituation „EIne Schulerin verweigert Im -INe Expertenlehrkraft wird ECNYaA-

glert, clie Uuber schulische Anforderungssituatio-
mMer) köommMmunIzIeren un EINe wesentliche Olle
AUS eIner Olchen machstellen kannn |)ie Elal1/ Vgl Riegger, Manfred: Dhasen n' Heit/Riegger 2017

Anm 25—] 36. Vorarbeiten erfolgten n Riegger, un Abgrenzung der Anforderungssituation Er-
Manfred: Erfahrung und Glaube Ins piel bringen olg Im espräc zwischen Expertenlehrkraft)as Sozialtherapeutische Rollenspiel als Methode

un Ozenuın DZW. Ozentenerfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische
Theologie eute 56), Stuttgart 20072
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3.  Phasen der Professionellen  
 Simulation

In Bezug auf die zeitliche Einteilung der Simula-
tion können Phasen17 benannt werden, die hier 
erläutert und an einem Beispiel zum Kompetenz-
erwerb einer professionellen Wahrnehmung 
und gezielten Gestaltung der schulischen  
Konfliktsituation „Eine Schülerin verweigert im  

17 Vgl. Riegger, Manfred: Phasen. In: Heil / Riegger 2017 
[Anm. 1], 125–136. Vorarbeiten erfolgten in Riegger, 
Manfred: Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen. 
Das Sozialtherapeutische Rollenspiel als Methode 
erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische 
Theologie heute 56), Stuttgart 2002.

 
Religionsunterricht die Mitarbeit“ veranschau-
licht werden. Im Einzelnen sind folgende Pha-
sen zu berücksichtigen:

3.1 Planung des Simulationsprozesses
Vor der Veranstaltung ist eine strukturelle Pla-
nung notwendig, damit unterschiedliche in-
haltliche Verläufe möglich werden.

BEISPIEL: Eine Expertenlehrkraft wird enga-
giert, die über schulische Anforderungssituatio-
nen kommunizieren und eine wesentliche Rolle 
aus einer solchen nachstellen kann. Die Wahl 
und Abgrenzung der Anforderungssituation er-
folgt im Gespräch zwischen Expertenlehrkraft 
und Dozentin bzw. Dozenten.
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Abb. 2: Professionalisierter religionspädagogischer Habitus; 
ähnlich in Heil / Riegger 2017 [Anm. 1], 36.



3 77 Vorbereitung Simulation
- S gent zeitliche un raumliche SOWIE In- DITZ eigentliche Simulation esteht AUS Uuntier-
haltliche Vorbereitungen. Elizlere können UE - schliedlichen Hlementen
mMmeInsame wissenschaftsbasierte Frarbeitun- Im espräc werden Informatio-
gen des Themas umfassen. mMer) einernn Konfli  all gesammelt und JE

Nach theoretischen Erarbeitungen undelt
Disziplinschwierigkeiten Im Unterricht'® n

den VoOrangedangenen Sitzungen wird die - X- Szenendesign
oertenlehrkraft INs Semmar clie Un versitäa DITZ Äusgangsszene der Simulation Ist der
eingeladen Wirklichkeit möglichst hnlich nachzubilden,

moöocellieren |)ieser Szenenaufbau Ist zentral,
33 Arbeitsbundnis Beziehungsaufbau, ca der ÄAussagewert der Simulation wesentlich

Kompetenzerweiterungsbereitschaft, VOor den n dieser ZenNe erfassten u  JS-
Zielklärung bedingungen äangig Iıst O] werden die

Fundiert wird cdas Arbeitsbundnis zwischen der gesammelten Informationen Im lIc| auf die
Leitung un den Teilnehmenden DDer Begriff Fragestellung elementarisiert Notwendig Ist
Arbeitsbundnis STammıT AUS der Professiona- EINe Raduktion der Wirklichkeit auf wesent!I-
tätstheorie'* un DEez7zeIichnet clie Beziehungs- che aktoren, micht Oder kaum veränderbare
Hasıs zwischen dem Profi un den Klientinnen Voraussetzungs- un Ontextvarlablen ebenso
un Klienten \A T (bisherige) Prozess- un Produktvarlablen

Geklärt werden MMUSS die Art des emmars /ZuU den Voraussetzungsvariabien können zahlen
Simulation Ist micht MUur abstrakt-kognitives, rühere Erfahrungen der Lehrperson Millieu-
Ondern erfahrungsorientiertes L ernen |)a- zugehörigkeit, Iter, Geschlecht USW.),
mIT wird die Bereitschaft vorausgeseltztT, Ssich Erfahrungen AUS der Lehrerbildung Univer-
auf entsprechende Lernprozesse einzulassen sItat, Fächerkombination, HraxIis USW.),
Niemand kannn Simulationen eCzwWwUuNgen erkmale der L ehrkraft ertigkeiten, ahlg-
werden! |)ie Simulation VvVorn Handlungen Er- keiten, Ompetenzen, Haltungen, Motivatio-
möglic aber Handeln auf ro Vieles kannn men, Selbstwirksamkeitserwartungen USW.)
also ausprobiert werden, Ohne ngs VOr micht DITZ Kontextvariablen können umfassen:
wieder reavidierbaren ehlern rühere Erfahrungen der | ernenden Millieu-

Expertenlehrkraft, Semimnarteilneh- zugehörigkeit, Iter, Geschlecht USW.),
mende und Seminarleitung ernen sich kennen Erfahrungen AU$S Disherigem Unterricht (Lan-
und kommen Uberein, dass E n dieser SItzung gewelle Im Religionsunterricht USW.),

clie Simulation von schulischer HraxIis und da- | ernermerkmale ertigkeiten, Fähigkeiten,
mIT handelndes | ernen und Raflektieren VOor Oompetenzen, Haltungen, Motivationen,
Draktischem und theoretischem Issen genht Selbstwirksamkeitserwartungen USW.),

Umfeld (ethnische usammensetzung der
Lerngruppe, Klıma USW.)

Beide Varlablenarten beeinflussen das | ehren-
Vgl A7ZU Riegger 2019 Anm Kapitel den- SCHVIE das | ernerhandeln Un CQamliıt den
Vgl Qevermann, Ulrich Theoretische Oki77€e einer Unterricht Ergebnisse des Unterrichts können
revidierten Theorie Drofessionellen andelns n' In den Produktvariıablen zu usdcdruc KOM-
om  E, Arno/Helsper, Werner (Hg.) Pädagogische
Drofessionalität Untersuchungen zu YyPpUuSs Däda- mmer rtigkeiten, Fahlg  iten, ompetenzen,
gogischen Handelns, Frankfturt aM 7201 /, O0—1 Haltungen USW.) [)Iie Zzene U mfasst eiınen
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3.2 Vorbereitung
Es geht um zeitliche und räumliche sowie in-
haltliche Vorbereitungen. Letztere können ge-
meinsame wissenschaftsbasierte Erarbeitun-
gen des Themas umfassen.

BEISPIEL: Nach theoretischen Erarbeitungen 
zu Disziplinschwierigkeiten im Unterricht18 in 
den vorangegangenen Sitzungen wird die Ex-
pertenlehrkraft ins Seminar an die Universität 
eingeladen.

3.3 Arbeitsbündnis: Beziehungsaufbau,  
 Kompetenzerweiterungsbereitschaft,  
 Zielklärung
Fundiert wird das Arbeitsbündnis zwischen der 
Leitung und den Teilnehmenden. Der Begriff 
Arbeitsbündnis stammt aus der Professiona-
litätstheorie19 und bezeichnet die Beziehungs-
basis zwischen dem Profi und den Klientinnen 
und Klienten.

Geklärt werden muss die Art des Seminars: 
Simulation ist nicht nur abstrakt-kognitives, 
sondern erfahrungsorientiertes Lernen. Da-
mit wird die Bereitschaft vorausgesetzt, sich 
auf entsprechende Lernprozesse einzulassen. 
Niemand kann zu Simulationen gezwungen 
werden! Die Simulation von Handlungen er-
möglicht aber Handeln auf Probe. Vieles kann 
also ausprobiert werden, ohne Angst vor nicht 
wieder revidierbaren Fehlern.

BEISPIEL: Expertenlehrkraft, Seminarteilneh-
mende und Seminarleitung lernen sich kennen 
und kommen überein, dass es in dieser Sitzung 
um die Simulation von schulischer Praxis und da-
mit um handelndes Lernen und Reflektieren von 
praktischem und theoretischem Wissen geht.

18 Vgl. dazu Riegger 2019 [Anm. 5], Kapitel 16.

19 Vgl. Oevermann, Ulrich: Theoretische Skizze einer 
revidierten Theorie professionellen Handelns. In: 
Combe, Arno / Helsper, Werner (Hg.): Pädagogische 
Professionalität. Untersuchungen zum Typus päda-
gogischen Handelns, Frankfurt a. M. 92017, 70–182.

3.4 Simulation
Die eigentliche Simulation besteht aus unter-
schiedlichen Elementen:

BEISPIEL: Im Gespräch werden Informatio-
nen zu einem Konfliktfall gesammelt und ge-
bündelt.
 
–   Szenendesign
Die Ausgangsszene der Simulation ist – der 
Wirklichkeit möglichst ähnlich – nachzubilden, 
zu modellieren. Dieser Szenenaufbau ist zentral, 
da der Aussagewert der Simulation wesentlich 
von den in dieser Szene erfassten Ausgangs-
bedingungen abhängig ist. Dabei werden die 
gesammelten Informationen im Blick auf die 
Fragestellung elementarisiert. Notwendig ist 
eine Reduktion der Wirklichkeit auf wesentli-
che Faktoren, nicht oder kaum veränderbare 
Voraussetzungs- und Kontextvariablen ebenso 
wie (bisherige) Prozess- und Produktvariablen. 
Zu den Voraussetzungsvariablen können zählen: 

  frühere Erfahrungen der Lehrperson (Milieu-
zugehörigkeit, Alter, Geschlecht usw.),

  Erfahrungen aus der Lehrerbildung (Univer-
sität, Fächerkombination, Praxis usw.),

 Merkmale der Lehrkraft (Fertigkeiten, Fähig-
keiten, Kompetenzen, Haltungen, Motivatio-
nen, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.).
Die Kontextvariablen können umfassen:

  frühere Erfahrungen der Lernenden (Milieu-
zugehörigkeit, Alter, Geschlecht usw.),

  Erfahrungen aus bisherigem Unterricht (Lan-
geweile im Religionsunterricht usw.),

  Lernermerkmale (Fertigkeiten, Fähigkeiten, 
Kompetenzen, Haltungen, Motivationen, 
Selbstwirksamkeitserwartungen usw.),

  Umfeld (ethnische Zusammensetzung der 
Lerngruppe, Klima usw.).

Beide Variablenarten beeinflussen das Lehren-
den- sowie das Lernerhandeln und damit den 
Unterricht. Ergebnisse des Unterrichts können 
in den Produktvariablen zum Ausdruck kom-
men (Fertigkeiten, Fähigkeiten, Kompetenzen, 
Haltungen usw.). Die Szene umfasst einen 
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möglichst koöonkreten Situationsausschnitt, mHEI- nehmenden Handlungsaufforderungen SINa
spielsweise OIne Mitschülerin, eiınen Schuler möglichst Klar Uund eindeutig formulieren.
Uund eIlz Uumschriebene der Lehrperson In /u den Stucdierenden ewanat
der koöonkreten Situation, weilche In der Sımula- Sagl die Leitung der Simulation: „SIie können
tionshandlung varlabel mHesetzt Ird DDer KON- MUun die Olle VvVorn errn gler ubernehmen SI©
LEXT der Ssimulierenden Sıtuation Ist entscheiden selbst, wann SI6 n clie ZenNe Lrefen
konstruleren Un konstruleren, dass sIch eIlz un eginnen selbstständig.”
Simulanten In die Ssimulierenden ersonen
hineinversetzen können Handlungf(en) durchführen

Im Semmarraum Ira 1n 1SC Nun wird clie eigentliche Simulation n fünf
aufgestellt. Dahinter allanlanı die Lehrkraft DIatz Handlungsschritten durchgeführt: wahrneh-
SIe Ssimuliert Mareike, OInNe Schulerin AUS ihrer men, kategorisieren, rückbinden, entscheiden,
Klasse HIN Buch Uund 1n la jegen VOr ıhr. Im eingreifen. en den vorgegebenen Rollen
Halbkreis gegenüber csıtzen eIlz Studcdierenden mIT Ihren der Wirklichkeit Orlentierten Hand-

lungsmustern Ist die L ehrendenrolle n der
EinstiMMuUng UrC die Leitung ZenNe ZWar umrissen, wird aber micht MUur Indi-

Hıer Ira ıe Aktivitätsbereitschaft der SImMUu- Vviduell Je verschlieden Desetzt, ondern auch Je
ationsteillnehmenden In Qmner indı- Simullerter ZenNe indiıviaduell andeln C-
viduellen EinstiMMUNG werden ubjekte Un ulll - Ollten mindestens ZWEI Handlungsal-
nhalte zusammengebDbracht. INWEeISE auf den ternatiıven Simullert werden, hHesser mehr. SO
KOontext der Simulation tellen nachvollziehbar werden MEUE, mögliche Zugange hereits Pe-
die Ahnlichkeit zwischen Modell Un außerer kannten Szenen möglich |)Ie handelnde ÄUS-
Wiirklichkeit respektive Wirklichkeit zwelıter gestaltung der Rollen erfolgt auf der Aasıs der
Un Orstier Ordnung für alle dar.] SOllte ıe Informationen eigenverantwortlich Uurc die
prache weder weitschweiflg noch Napp Telnehmenden NIC Oder kaum veränderbare
Senrnn Fachsprache Ist In Alltagssprache Uber- Varlablen werden Delbehalten ancnma Ist
csetIzen %S hilfreich, cdas Rollenhandeln micht einernn

BEISPI  P  ır SINa Im Zimmer der Klasse möglichen cdeal auszurichten, Ondern O1-
Qmmer Mittelschule .. Hauptschule mMIT der Me Negativbeispiel

BeIm Handeln n der Simulation werden nMöglic  el OINes mittleren Schulabschlusses)
In DBayern. DDer Unterricht Ist In vollem ange Wirklichkeitsähnlichen Zusammenhängen die
[ )Iie Schüler/-innen esen Im Religionsbuc Auswirkungen VvVorn Handlungen erleht un
DDer Lehrer, Herr gJjer alle amen wurden ggf. wiederholt, korrigiert Oder varliert, Ohne
Onymisiert), ruft die aınzelnen Schüler/-innen cdas Riısiıko ernsthafter Konsequenzen fürchten
auf. Mareıike Ist der Ralhe“ mussen] kannn %S MIe MUur EINe IC|  Ige

un optimale LOÖSUNG geben Simuliert werden
Impuis der Simulationsteitung unterschiedliche Handlungsalternativen. Nach-

Mıt enen Impuls Ira ıe Siımulation In Gang einander werden mehrere Szenariıen mIT Uuntier-

gesetzlT, das Denken Uund Handeln der Teilneh- schliedlicher Besetzung der Lehrer/-innenrolle
menden In W  u gebrac [)Das kannn nachgestellt.
Uurc ede andlung der LeItUNGg erfolgen: HIN Studierender ST auf un
diferenzierte Körpersprache, Umgang mMIt ubernimmt die olle Mareike schaut AUS dem
Gegenständen Uund edien Uund Hesonders enster. Herr gler zögert und Sagt „Marel-
verbale Handlungsanweisungen für eIlz Teil- Ke, es Au bıtte den Jext!” „Herr eler, ich VAZTT|
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möglichst konkreten Situationsausschnitt, bei-
spielsweise eine Mitschülerin, einen Schüler 
und die umschriebene Rolle der Lehrperson in 
der konkreten Situation, welche in der Simula-
tionshandlung variabel besetzt wird. Der Kon-
text der zu simulierenden Situation ist so zu re-
konstruieren und zu konstruieren, dass sich die 
Simulanten in die zu simulierenden Personen 
hineinversetzen können.

BEISPIEL: Im Seminarraum wird ein Tisch 
aufgestellt. Dahinter nimmt die Lehrkraft Platz. 
Sie simuliert Mareike, eine Schülerin aus ihrer 
Klasse. Ein Buch und ein Blatt liegen vor ihr. Im 
Halbkreis gegenüber sitzen die Studierenden.

–  Einstimmung durch die Leitung
Hier wird die Aktivitätsbereitschaft der Simu-
lationsteilnehmenden angeregt. In einer indi-
viduellen Einstimmung werden Subjekte und 
Inhalte zusammengebracht. Hinweise auf den 
Kontext der Simulation stellen nachvollziehbar 
die Ähnlichkeit zwischen Modell und äußerer 
Wirklichkeit respektive Wirklichkeit zweiter 
und erster Ordnung für alle dar. Dabei sollte die 
Sprache weder zu weitschweifig noch zu knapp 
sein. Fachsprache ist in Alltagssprache zu über-
setzen.

BEISPIEL: „Wir sind im Zimmer der 8. Klasse 
an einer Mittelschule (= Hauptschule mit der 
Möglichkeit eines mittleren Schulabschlusses) 
in Bayern. Der Unterricht ist in vollem Gange. 
Die Schüler/-innen lesen im Religionsbuch. 
Der Lehrer, Herr Meier (alle Namen wurden an-
onymisiert), ruft die einzelnen Schüler/-innen 
auf. Mareike ist an der Reihe.“

–  Impuls der Simulationsleitung
Mit einem Impuls wird die Simulation in Gang 
gesetzt, das Denken und Handeln der Teilneh-
menden in Bewegung gebracht. Das kann 
durch jede Handlung der Leitung erfolgen: 
differenzierte Körpersprache, Umgang mit 
Gegenständen und Medien und besonders 
verbale Handlungsanweisungen für die Teil-

nehmenden. Handlungsaufforderungen sind 
möglichst klar und eindeutig zu formulieren.

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

 
–   Handlung(en) durchführen
Nun wird die eigentliche Simulation in fünf 
Handlungsschritten durchgeführt: wahrneh-
men, kategorisieren, rückbinden, entscheiden, 
eingreifen. Neben den vorgegebenen Rollen 
mit ihren an der Wirklichkeit orientierten Hand-
lungsmustern ist die Lehrendenrolle in der 
Szene zwar umrissen, wird aber nicht nur indi-
viduell je verschieden besetzt, sondern auch je 
simulierter Szene individuell handelnd ausge-
füllt. Es sollten mindestens zwei Handlungsal-
ternativen simuliert werden, besser mehr. So 
werden neue, mögliche Zugänge zu bereits be-
kannten Szenen möglich. Die handelnde Aus-
gestaltung der Rollen erfolgt auf der Basis der 
Informationen eigenverantwortlich durch die 
Teilnehmenden (nicht oder kaum veränderbare 
Variablen werden beibehalten). Manchmal ist 
es hilfreich, das Rollenhandeln nicht an einem 
möglichen Ideal auszurichten, sondern an ei-
nem Negativbeispiel.

Beim Handeln in der Simulation werden in 
wirklichkeitsähnlichen Zusammenhängen die 
Auswirkungen von Handlungen erlebt und 
ggf. wiederholt, korrigiert oder variiert, ohne 
das Risiko ernsthafter Konsequenzen fürchten 
zu müssen. Dabei kann es nie nur eine richtige 
und optimale Lösung geben. Simuliert werden 
unterschiedliche Handlungsalternativen. Nach-
einander werden mehrere Szenarien mit unter-
schiedlicher Besetzung der Lehrer/-innenrolle 
nachgestellt.

BEISPIEL: Ein Studierender steht auf und 
übernimmt die Rolle. Mareike schaut aus dem 
Fenster. Herr Meier zögert und sagt: „Marei-
ke, lies du bitte den Text!“ „Herr Meier, ich will 
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nicht!”, ekommt Er zur AÄAntwort Nach kurzer /eılt er Simullerende Studierende Er-

rag er: „Mareike, wilist du mICHT esen zahlt:„Ich wWwollte Mareike Verständnisn-
„Ich habe Kkeine LUsSt!”, Ist vernehmen und der ringen und el dass SIE dann Jjest“nicht!“ bekommt er zur Antwort. Nach kurzer Zeit  BEISPIEL: Der simulierende Studierende 1 er-  fragt er: „Mareike, warum willst du nicht lesen?“  zählt: „Ich wollte Mareike Verständnis entgegen-  „Ich habe keine Lust!“ ist zu vernehmen und der  bringen und hoffte, dass sie dann liest“ ... Die  Lehrkraft in der Schülerinnenrolle erzählt: „Ich  Lehrer entgegnet: „Das kann ich verstehen, dass  man manchmal keine Lust hat. Willst du etwas  dachte:,Toll, jetzt kann ich machen, was ich will!“  anderes tun?“ „Ja, rausgehen“, und schon ist Ma-  reike auf dem Weg zur Tür. Daraufhin bricht der  Student die Simulation ab. Nach weiteren Simu-  3.6 Kommunikation über Erlebnisse  lationen lässt man die Szenerie noch aufgebaut,  anderer mittels eigener Erlebnisse mit  setzt sich im Stuhlkreis zusammen und reflektiert  Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse  über die Simulationen der Reihe nach.  anderer (Perspektivenwechsel)  Die Beobachtenden bringen ihre Erlebnispers-  3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse  pektive aus ihrer Rolle heraus im Blick auf die Si-  Offengelegt werden die Selbstwahrnehmung in  mulationshandlungen ein. Es wird nicht bewer-  der Simulation, die eigene Simulationsabsicht  tet. Begonnen wird mit Alternative 1, danach  und die Wirkung des eigenen Handelns: Was  kommen die folgenden Szenen. Die Leitung  habe ich erreicht? Was ist beim Anderen ange-  könnte beginnen mit:  kommen? In der Simulationsperspektive ver-  „In _ welche Rollen und Handlungsweisen  gegenwärtigt der/die Simulierende das Erlebte  konnten Sie sich einfühlen? Beginnen Sie Ihre  sich selbst und anderen explizit. Das einfache  Schilderung mit,Ich als...‘ z.B.,Ich als Person X,  Erzählen ist dabei besonders wichtig, weil so das  als Person Y empfand..., als ich.. .  eigene Erlebte in einen Zusammenhang gestellt  BEISPIEL: Die Beobachtenden ergänzen: „Ich  und für andere einseh- und - mehr oder weni-  als Mareike empfand ein Gefühl des Sieges.“„Als  ger - nachvollziehbar wird.  Herr Meier ging es mir schlecht, weil ich dach-  Die Leitung könnte Folgendes sagen: „Setzen  te, dass ich für immer den Respekt der anderen  wir uns wieder im Stuhlkreis zusammen. Reden  Schüler verloren habe.“  wir über die simulierten Handlungsalternativen.  Wir beginnen mit Alternative 1, danach die fol-  3.7 Beendigung der Simulation  genden Szenen. Mit meinen Fragen möchte ich  Die simulierten Rollen werden komplett abge-  das Gespräch strukturieren.“ Es beginnt jeweils  legt, die Szene abgebaut, die benutzten Uten-  die Simulationslehrperson, dann folgt der Simu-  silien beiseitegestellt. Der Sitzkreis wird wieder-  lationsschüler bzw. die Simulationsschülerin:  hergestellt. Danach beginnen Gespräche über  „Wie sind Sie zu Ihrer Rolle gekommen?“  die gesamte Simulation.  „Was haben Sie in Ihrer Rolle mit Ihrer Hand-  Die Leitung könnte ausführen: „Wir sind jetzt  lung beabsichtigt?“ Die Antwort könnte fol-  wieder ganz hier im Raum. Sollten Sie die simu-  gendermaßen beginnen: „Mit meiner Hand-  lierten Rollen noch nicht ganz abgelegt haben,  lung wollte ich erreichen, dass. ..“  so tun Sie es jetzt. Für manche ist es hilfreich,  „Konnten Sie Ihre Absicht umsetzen?“  wenn Sie durch Abstreifen des Körpers die si-  Der jeweilige Simulationsschüler bzw. die  mulierten Rollen ablegen.“  -schülerin wird gefragt: „Was kam beim Ler-  BEISPIEL: Nachdem alle Simulationen reflek-  nenden an?“  tiert worden sind, wird die Szenerie abgebaut.  Die Leitung hat darauf zu achten, dass nach-  Der Tisch und die in der Simulation verwende-  einander die Erfahrungen erzählt werden und  ten Stühle werden weggetragen. Niemand sitzt  nicht sogleich Bewertungen erfolgen.  auf diesen Stühlen oder benutzt diesen Tisch.  66  Riegger - RpB 80 / 2019, 57769|)ie

. ehrkraft n der Schulerinnenrolle erzählt „Ich| ehrer entgegnet: „Das kannn ich verstehen, dass
Man manchma Kkeine | ust hat illst du dachte:,Toll, Jetzt kann ich machen, VMWaSs ich vArı (1
anderes un  „Ja, rausgehen”, und SCHON Ist Ma-
rölke auf dem Weg zur Tur. Daraufhin bricht der
Stucdent die Simulation ab Nach welrteren SIMU- Kommunikation üuber Friebnisse
lationen ass Man die Zzenerle nNoch aufgebaut, anderer mittels eigener Friebnisse mIT

sich Im Stuhlkreis und roflektiert ZUu auf wahrgenommene Friebnisse
Uber die Simulationen der el mach anderer (Perspektivenwechsel)

DITZ Beobachtenden ringen Ihre Erlebnispers-
C Kommunikation üuber eigene Friebnisse ektive AUS Ihrer Olle hmeraus Im Blick au  Je I -
OÖffengelegt werden cie Selbstwahrnehmung n mulationshandlungen an - S wird micht Hewer-
der Simulation, cie elgene Simulationsabsicht tel begonnen wiırd mIT Alternative 1I danach
Uund die Wirkung des eigenen andelns Was kommen clie folgenden Szenen |)ie Leitung
habe ich erreicht? Was Ist Deim AÄAnderen aNYgeE- könnte eginnen mIt
kommen? n der Simulationsperspektive VOeTr- „IN weilche Rollen un Handlungsweisen
gegenwarti er/die Simullierende cdas Hriehte koönnten SI6 Ssich einfühlen? beginnen SI Ihre
SsiCch csalhbst UNC anderen explizit. |)as EINTache Schilderung mit,‚Ich als z.B. ,‚Ich als Parson XI
Hrzählen Ist O] hesonders wichtig, WEeI| cdas als Parson empfand..., als ich  A
elgene Hriehte n eInen Zusammenhang gestellt |)ie Beobachtenden ergänzen:„Ich
Uund für andere einseh- UNC mehr Oder \Wen|- als Mareike empfand annn Gefühl des Sieges.” „Als
Jger nachvollziehbar wird Herr gler gIng %S mır schlec| WE ich dach-

| )ie Leitung könnte Folgendes sagen:„Setzen t Y dass ich für Immer den espekt der anderen
\A/IT UNS wieder Im Stuhlkreis en Schuler verloren hbu
\A/IT Uüuber cie Simulierten Handlungsalternativen.
Wır eginnen mMItT Alternative 1I danach die fol- 37 Beendigung der Simulation
genden Szenen MAIT mernen Fragen möÖöchte ich DITZ Simullierten Rollen werden omple abge-
cdas espräc strukturieren  .u - eginnt Jeweils legt, clie ZenNe abgebaut, clie Denutzten Uten-
die Simulationsliehrperson, dann olg der SIMUu- csilen Deiseltegestellt. DDer Sitzkreis wiırd wieder-
lationsschuler DZW. cie Simulationsschulerin nhergestellt. Danach eginnen Gespräche Uber

„Wie sind SI6 rer Olle gekommen?” die gesamte Simulation.
„Was en SI6 n rer olle mIT rer Hand- |)Ie LeitUung könnte ausführen: „Wir sind Jetzt
1UNg Deabsichtigt?” |)ie AÄAntwort könnte fol- wieder YJaNz hier Im Baum Sollten SI6 die SIMU-
gendermalsen beginnen: „Mit menner Hand- lerten Rollen nmoch micht YJaNz abgeleg en,
1UNg wollte ich erreichen, dass  M tun SI6 %S Jetz FUr manche Ist E hilfreich,
„Konnten SI6 Ihre Ähsicht umsetzen  D wenr SI6 Uurc Abstreifen des KOrpers die SI -
er jeweilige Simulationsschuler DZW. die mullerten Rollen ablegen  M
-Sschulerin wird gefragt: „Was kam HeIm | er- Nachdem alle Simulationen reoflek-
menden an Jer worden sind, wird clie Zzenerle abgebau

|)Ie Leitung hat darauf achten, dass mach- Der Tisch un clie n der Simulation verwende-
einander clie Erfahrungen erzählt werden un ten Stuhle werden we  en Niemand SILTZ
micht sogleic bewertungen erfolgen. auf diesen Stuhlen Oder Henutzt diesen ISC|
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nicht!“, bekommt er zur Antwort. Nach kurzer Zeit 
fragt er: „Mareike, warum willst du nicht lesen?“ 
„Ich habe keine Lust!“, ist zu vernehmen und der 
Lehrer entgegnet: „Das kann ich verstehen, dass 
man manchmal keine Lust hat. Willst du etwas 
anderes tun?“ „Ja, rausgehen“, und schon ist Ma-
reike auf dem Weg zur Tür. Daraufhin bricht der 
Student die Simulation ab. Nach weiteren Simu-
lationen lässt man die Szenerie noch aufgebaut, 
setzt sich im Stuhlkreis zusammen und reflektiert 
über die Simulationen der Reihe nach.

3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse
Offengelegt werden die Selbstwahrnehmung in 
der Simulation, die eigene Simulationsabsicht 
und die Wirkung des eigenen Handelns: Was 
habe ich erreicht? Was ist beim Anderen ange-
kommen? In der Simulationsperspektive ver-
gegenwärtigt der/die Simulierende das Erlebte 
sich selbst und anderen explizit. Das einfache 
Erzählen ist dabei besonders wichtig, weil so das 
eigene Erlebte in einen Zusammenhang gestellt 
und für andere einseh- und – mehr oder weni-
ger – nachvollziehbar wird.

Die Leitung könnte Folgendes sagen: „Setzen 
wir uns wieder im Stuhlkreis zusammen. Reden 
wir über die simulierten Handlungsalternativen. 
Wir beginnen mit Alternative 1, danach die fol-
genden Szenen. Mit meinen Fragen möchte ich 
das Gespräch strukturieren.“ Es beginnt jeweils 
die Simulationslehrperson, dann folgt der Simu-
lationsschüler bzw. die Simulationsschülerin:

  „Wie sind Sie zu Ihrer Rolle gekommen?“
  „Was haben Sie in Ihrer Rolle mit Ihrer Hand-
lung beabsichtigt?“ Die Antwort könnte fol-
gendermaßen beginnen: „Mit meiner Hand-
lung wollte ich erreichen, dass…“

  „Konnten Sie Ihre Absicht umsetzen?“
  Der jeweilige Simulationsschüler bzw. die 

-schülerin wird gefragt: „Was kam beim Ler-
nenden an?“

Die Leitung hat darauf zu achten, dass nach-
einander die Erfahrungen erzählt werden und 
nicht sogleich Bewertungen erfolgen.

BEISPIEL: Der simulierende Studierende 1 er-
zählt: „Ich wollte Mareike Verständnis entgegen-
bringen und hoffte, dass sie dann liest.“ … Die 
Lehrkraft in der Schülerinnenrolle erzählt: „Ich 
dachte: ‚Toll, jetzt kann ich machen, was ich will!‘“

 
3.6 Kommunikation über Erlebnisse  
 anderer mittels eigener Erlebnisse mit  
 Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse  
 anderer (Perspektivenwechsel)
Die Beobachtenden bringen ihre Erlebnispers-
pektive aus ihrer Rolle heraus im Blick auf die Si-
mulationshandlungen ein. Es wird nicht bewer-
tet. Begonnen wird mit Alternative  1, danach 
kommen die folgenden Szenen. Die Leitung 
könnte beginnen mit: 

„In welche Rollen und Handlungsweisen 
konnten Sie sich einfühlen? Beginnen Sie Ihre 
Schilderung mit ‚Ich als…‘ z. B. ‚Ich als Person X, 
als Person Y empfand…, als ich…‘“.

BEISPIEL: Die Beobachtenden ergänzen: „Ich 
als Mareike empfand ein Gefühl des Sieges.“ „Als 
Herr Meier ging es mir schlecht, weil ich dach-
te, dass ich für immer den Respekt der anderen 
Schüler verloren habe.“

3.7 Beendigung der Simulation
Die simulierten Rollen werden komplett abge-
legt, die Szene abgebaut, die benutzten Uten-
silien beiseitegestellt. Der Sitzkreis wird wieder-
hergestellt. Danach beginnen Gespräche über 
die gesamte Simulation.

Die Leitung könnte ausführen: „Wir sind jetzt 
wieder ganz hier im Raum. Sollten Sie die simu-
lierten Rollen noch nicht ganz abgelegt haben, 
so tun Sie es jetzt. Für manche ist es hilfreich, 
wenn Sie durch Abstreifen des Körpers die si-
mulierten Rollen ablegen.“

BEISPIEL: Nachdem alle Simulationen reflek-
tiert worden sind, wird die Szenerie abgebaut. 
Der Tisch und die in der Simulation verwende-
ten Stühle werden weggetragen. Niemand sitzt 
auf diesen Stühlen oder benutzt diesen Tisch.
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Habitusreflexion Evaluation

Hier werden dreifache, explizite Bewertungen Abschließend Ist der Wirkung der Simulation
des Simullierten renens angestellt. NachzugeNen Wal| n der Simulation erfah-

rungsorlentiert gelernt wird, bedarf %S auch
41 Pragmatisch-reflexive etflexiıon eINes emotlonalen ÄAhbschlusses] könnten
MItT eZUg auf die Simulation werden hemati- olgende FHragen hilfreich sen
sche Übereinstimmungen, hesondere elträge „Was hat die Simulation PE Ihnen/bel MIr
Oder csahr unterschliedliches Hrieben mIT lic ausgelöst?”
auf (mögliche) HraxIis INs espräc gebrac „ES War EINe Simulation, die csahr jef gIng
Öögliche Hragen Ssind Was nehmen SI6 mIıIt? VWas assen SI© hler?“

‚Welche Handlungsalternativen könnten für „Was en die nhalte 8127 nen ausgelöst?”
Ihre Wirklichkeit(en) erscheinen?“* „Wie gent E nen Jetzt? Jede/r c<Ollte EINe
„Was en SI6 AUS der Simulation für Ssich AÄAntwort geben  M
gelernt?” H  ang nen nmoch mach?“

|)Ie Lehrperson bindet ıe Simula- ‚Welche Gefühle begleiteten SI während
tion Ihren Habiıtus zurück, iIndem SIE üuber der Simulation?“*
annlıche Anforderungssituationen AUS Ihrem Ansprechen kannn mMan zuerst die nhaltlichen
Schulalltag pricht, un ıe Stuclierenden un dann Erst die emotlionalen Wirkungen Oder
knüpfen Ihren Habiıitus d Indem CI auf umgekehr
den Punkt ringen, VWas SIE nandlungsprak- -INe Stucllierende antwortelie „El-
tisch gelernt en gentlic War E doch MUur annn piel, aber ich fühl-

mich \A T n der Schule Ich Cdachte micht MUur
47 Rafleyxiv-wissenschaftliche eflexıiıon theoretisch Uuber Unterrichtsstörungen nach,
|)as n der Simulation Hriehte und Ur«cC| clie Oondern orobilerte unterschliedliche Hand-
Disherigen Schritte oragmatisc Reflektierte lungsmöglichkeiten Au  U |)as War ungewohnt,

aber auch cahr hilfreicwirel mIT wissenschaftlichen Theorien (Z.B KON-
fliktstrategien, -a rsacnen SOzZlaler Konflik- Abschließend wurden die Teilnehmenden
te) weilterverarbeitet und Im Vergleich zur eIn- des Im Beispie! verdeutlichten Praxissemimars
führenden Erarbeitung vertiefend roflektiert. gebeten, cdas Hriehte verschriftlichen.

Gemermnsam werden Bbezuge eIner Fyvaluation AUS der IC eINes
terschiedlichen Theorien erorier un \WISS@N- Teilnehmers
schaftlich begründete Deutungen erarbeitet er Stucdierende Herr las VAZTT| Gymnaslallehrer

werden und ScChrei
43 Professionsbiografisch-reflexive „ES SC]| EINe Zene Im SemImar Inszenlert

elflexıio n werden, n der EINe Schulerin der Klasse Im
-INe Reflexion auf clie für die Profession Wicht!- Unterricht Vo | ehrer ebeten wird, eInen Text

vorzulesen. DITZ Schulerin Ist colmt einernn halbengen biografischen Anteille erfolgt Meıs IndıvI-
uell Jahr n dieser Klasse SI omm VvVorn eIner \WO-

entnel n diesem Fall terführenden Schule un zeIg kern auf-
älliges Verhalten Doch der Aufforderung des
| ehrers omm CI micht mach un CI welgert
sich, den Text vorzulesen.

 67

4.  Habitusreflexion

Hier werden dreifache, explizite Bewertungen 
des simulierten Erlebens angestellt.

4.1 Pragmatisch-reflexive Reflexion
Mit Bezug auf die Simulation werden themati-
sche Übereinstimmungen, besondere Beiträge 
oder sehr unterschiedliches Erleben mit Blick 
auf (mögliche) Praxis ins Gespräch gebracht. 
Mögliche Fragen sind:

  „Welche Handlungsalternativen könnten für 
Ihre Wirklichkeit(en) geeignet erscheinen?“

  „Was haben Sie aus der Simulation für sich 
gelernt?“

BEISPIEL: Die Lehrperson bindet die Simula-
tion an ihren Habitus zurück, indem sie über 
ähnliche Anforderungssituationen aus ihrem 
Schulalltag spricht, und die Studierenden 
knüpfen an ihren Habitus an, indem sie auf 
den Punkt bringen, was sie handlungsprak-
tisch gelernt haben.

4.2 Reflexiv-wissenschaftliche Reflexion
Das in der Simulation Erlebte und durch die 
bisherigen Schritte pragmatisch Reflektierte 
wird mit wissenschaftlichen Theorien (z. B. Kon-
fliktstrategien, -arten, Ursachen sozialer Konflik-
te) weiterverarbeitet und – im Vergleich zur ein-
führenden Erarbeitung – vertiefend reflektiert.

BEISPIEL: Gemeinsam werden Bezüge zu un-
terschiedlichen Theorien erörtert und wissen-
schaftlich begründete Deutungen erarbeitet.

4.3 Professionsbiografisch-reflexive  
 Reflexion 
Eine Reflexion auf die für die Profession wichti-
gen biografischen Anteile erfolgt meist indivi-
duell.
BEISPIEL: entfiel in diesem Fall.

5.  Evaluation

Abschließend ist der Wirkung der Simulation 
nachzugehen. Weil in der Simulation erfah-
rungsorientiert gelernt wird, bedarf es auch 
eines emotionalen Abschlusses. Dabei könnten 
folgende Fragen hilfreich sein:

  „Was hat die Simulation bei Ihnen / bei mir 
ausgelöst?“

  „Es war eine Simulation, die sehr tief ging. 
Was nehmen Sie mit? Was lassen Sie hier?“

  „Was haben die Inhalte bei Ihnen ausgelöst?“
  „Wie geht es Ihnen jetzt? Jede/r sollte eine 
Antwort geben.“

  „Hängt Ihnen noch etwas nach?“
  „Welche Gefühle begleiteten Sie während 
der Simulation?“

Ansprechen kann man zuerst die inhaltlichen 
und dann erst die emotionalen Wirkungen oder 
umgekehrt.

BEISPIEL: Eine Studierende antwortete: „Ei-
gentlich war es doch nur ein Spiel, aber ich fühl-
te mich wie in der Schule. Ich dachte nicht nur 
theoretisch über Unterrichtsstörungen nach, 
sondern probierte unterschiedliche Hand-
lungsmöglichkeiten aus. Das war ungewohnt, 
aber auch sehr hilfreich.“

Abschließend wurden die Teilnehmenden 
des im Beispiel verdeutlichten Praxisseminars 
gebeten, das Erlebte zu verschriftlichen.

BEISPIEL einer Evaluation aus der Sicht eines 
Teilnehmers:
Der Studierende Herr Glas will Gymnasiallehrer 
werden und schreibt:

„Es soll eine Szene im Seminar inszeniert 
werden, in der eine Schülerin der 8. Klasse im 
Unterricht vom Lehrer gebeten wird, einen Text 
vorzulesen. Die Schülerin ist seit einem halben 
Jahr in dieser Klasse. Sie kommt von einer wei-
terführenden Schule und zeigt sonst kein auf-
fälliges Verhalten. Doch der Aufforderung des 
Lehrers kommt sie nicht nach und sie weigert 
sich, den Text vorzulesen.
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Normalerweise gent mMan davon aus, dass VWas Iıst denn da Dassiert? Ich doch vorher
Schuler/-innen einen Text esen, wenr) en | eh- uberlegt, VWWaS ich eun wWwollte un VWar

rer CI darum ıittet Äher hier Ist %S micht el MIr sicher, Cdass ich auch entsprechend hman-
VWas WON| die Grunde Sindqa? DE anzunehmen deln könnte Ähber dann cdas Als EINe weiltere
Ist, dass CI n der Pubertät steckt, könnten dort Stuclentin sich n der | ehrerrolle ausprobierte,
die rsacnen ljegen. n der Pubertät kommen eberte ich Innerlich mIT Ihr mIT Offensichtlich
Ssich die Jugenalichen manchnma VOor, als OD SIE VvVorn meınen ‚Auftritt’ gelernt. SI
die Gefühle Achterbahn fahren wurden. MItT aglerte micht verständnisvoll, Oondern streng.
Verständnis und m /ureden Qürfte CI Geradezu schroff, woraufhin die Schulerin
Uüberreden seln, dass SIE doch vorliest Ich lla bockte‘.
MIr da sicher, dass ich auf mennen ‚Auftritt’ Nun wollte ich E wissen un schlüpfte Er-

eigentlich verzichten könnte MEeUtTt n clie L ehrerrolle er Mittelweg USSTe
doch herauszubekommen Senn DITZ ReaktionDITZ Zene wird aufgebaut. Mareike

el ıe Schüulerin, Wweilche VvVorn Ihrem Klas- der Schulerin mach menner Bitte ‚Herr eler, ich
csanlehrer gespie wird SILZ' ISC Vor VAZTT|| nicht!‘, War mır Jetz SCHON vertrauter,
Ihr eg en la Ich schlüpfe n die | ehrerolle dass ich sofort darauf reagleren konnte ‚Hast
Vorn errn gler un STE VOr Ihr. Ich Uuberle- u meute keIne | ust?‘ Jese Orte Urften 812)
e KUrZ, \ I© ich reagleren möchte el7 cahe Mareike angekommen seln, ca CI mich Jetz
ich, dass Mareike zu enster hinausschaut anschaut und antwortet: ‚Ja, genau! MItT einernn
|)as ich MUu micht Ich bın UNSI- | ächeln bıtte ich CI freundlich ‚ES \WVare Z -

cher, ob ich eginnen el Mareike re sich dem neTT, wenr) u Jetz vorlesen wurdest!‘
Nun MMUSS ich machen Ich rufe SIE Nach nalblauten, größtenteils Uunverständlichen

auf: ‚Mareike, es Au bıtte den Jext!‘ ‚Herr Mel- Unmutsbekundungen eginnt CI esen Ich
Sr, ich /TT niIcht!‘, ekomme ich Ooren MItT lla erleichtert
dieser deutlichen Ablehnung habe ich micht Nach den Inszenlerungen erläutert der - X-
gerechnet. VWas SO| ich Jetz MUur tun? Wenn ich pertenlehrer, Er als Mareike auf die
cdas durchgehen asse, dann habe ich verloren Handlungsstrategien der | ehramtsstudieren-
|)ie anderen Schüler/-innen könnten %S mach- den gerade un micht anders reaglert hat
anhmen |)as darf micht Dassieren. Iso MMUSS ich Mir gent olötzlich auf, dass manche menner

früheren Mitschuler/-innenreagleren. Mir äll EINe Grundrege!| 21n Wenn Im Gymnasium
mMan micht weiß, VWas mMan tun soll, dann S] hnlich reaglerten. espann hore ich Z als
mMan zunNächst mal NacC  ragen! Also: ‚Mareike, der Expertenlehrer erzähnlt, Cdass die gespielte

wilist Au micht esen?‘ Mareike Sschaut Situation n abgewandelter FOrM PE Mareike
ZWar welter nerum, aber antiwortfel Drompt Immer wieder einmal vorkommt Grundsätz-
‚Ich habe keine | ust!‘ Jesec Raaktion ich ıch empflehlt er, dann gelassen un Ocker
n E{I{wa Hier kannn ich ersliand- leiben DE Er SCHON viele hnlich gelagerte
MS zeigen: ‚Das kannn ich verstehen, Cdass mMan Situationen qgut Uuberstanden nabe, alle Ihm
manchma keine | ust hat ıllst Au cdas maturlich leichter als Anfängern. BE| der
eres tun?‘ ‚Ja, rausgehen‘, un SCHON ST SIE Schilderung VvVorn Reaktionen seIinerselts, wel-
auf un geht Ichtung JTur. La diese Reaaktion che n etzter /eıt 8127 Mareike erfolgreic
Uunerwartiel ommt, lla ich VöllIg Uüberrascht freundliche Bestimmtheit, Schmeicheln USW.)
un weiß micht mehr weilter. werden mır Handlungsalternativen einsichtig

Ziemlich jege ich meImne | ehrerrol- Als Er eingesteht, dass Er aber manchmal Cdazu
E wieder ab un mich auf menmnen uhl infach micht den Nerv habe un Mareikes HIN-
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Normalerweise geht man davon aus, dass  
Schüler/-innen einen Text lesen, wenn ein Leh-
rer sie darum bittet. Aber hier ist es nicht so! 
Was wohl die Gründe sind? Da anzunehmen 
ist, dass sie in der Pubertät steckt, könnten dort 
die Ursachen liegen. In der Pubertät kommen 
sich die Jugendlichen manchmal so vor, als ob 
die Gefühle Achterbahn fahren würden. Mit 
Verständnis und gutem Zureden dürfte sie zu 
überreden sein, dass sie doch vorliest. Ich bin 
mir da so sicher, dass ich auf meinen ‚Auftritt’ 
eigentlich verzichten könnte.

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

Ziemlich entnervt lege ich meine Lehrerrol-
le wieder ab und setze mich auf meinen Stuhl. 

Was ist denn da passiert? Ich hatte doch vorher 
genau überlegt, was ich tun wollte und war 
mir sicher, dass ich auch entsprechend han-
deln könnte. Aber dann das. Als eine weitere 
Studentin sich in der Lehrerrolle ausprobierte, 
fieberte ich innerlich mit ihr mit. Offensichtlich 
hatte sie von meinem ‚Auftritt’ gelernt. Sie re-
agierte nicht verständnisvoll, sondern streng. 
Geradezu schroff, woraufhin die Schülerin 
‚bockte’.

Nun wollte ich es wissen und schlüpfte er-
neut in die Lehrerrolle. Der Mittelweg musste 
doch herauszubekommen sein. Die Reaktion 
der Schülerin nach meiner Bitte ‚Herr Meier, ich 
will nicht!‘, war mir jetzt schon vertrauter, so-
dass ich sofort darauf reagieren konnte: ‚Hast 
du heute keine Lust?‘ Diese Worte dürften bei 
Mareike angekommen sein, da sie mich jetzt 
anschaut und antwortet: ‚Ja, genau!‘ Mit einem 
Lächeln bitte ich sie freundlich: ‚Es wäre trotz-
dem nett, wenn du jetzt vorlesen würdest!‘ 
Nach halblauten, größtenteils unverständlichen 
Unmutsbekundungen beginnt sie zu lesen. Ich 
bin erleichtert.

Nach den Inszenierungen erläutert der Ex-
pertenlehrer, warum er als Mareike auf die 
Handlungsstrategien der Lehramtsstudieren-
den gerade so und nicht anders reagiert hat. 
Mir geht plötzlich auf, dass manche meiner 
früheren Mitschüler/-innen im Gymnasium 
ähnlich reagierten. Gespannt höre ich zu, als 
der Expertenlehrer erzählt, dass die gespielte 
Situation in abgewandelter Form bei Mareike 
immer wieder einmal vorkommt. Grundsätz-
lich em pfiehlt er, dann gelassen und locker zu 
bleiben. Da er schon viele ähnlich gelagerte 
Situationen gut überstanden habe, falle ihm 
das natürlich leichter als Anfängern. Bei der 
Schilderung von Reaktionen seinerseits, wel-
che in letzter Zeit bei Mareike erfolgreich waren 
(freundliche Bestimmtheit, Schmeicheln usw.) 
werden mir Handlungsalternativen einsichtig. 
Als er eingesteht, dass er aber manchmal dazu 
einfach nicht den Nerv habe und Mareikes Ein-
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wand uberginge, wird mır klar, dass auch en Er- unterricht Vorn beruflichen Schulen kelne HIN-
fahrener | ehrer ensch leiben darf un micht stellungsänderungen auf Schuler-/innenseite
nerfekt sen MUSS  D festgestellt, Obwohl micht MUur Issen, ondern

|)eses Phasenmodell Ist n Semimaren auch Perspektivenubernahmen un Finstellun-
Irisch rprobt - kannn mMIt unterschliedlicher gen angezielt un mIT Fallgeschichten
Akzentulerung Institutionel! verantwortlich un Rollenspielen Im Unterricht gearbeitet
gesetTzt werden wurde *' KONNTE cdas Cdamlıt zusammenhängen,

dass der Habiıtus der | ernenden micht IMS pie|
des Unterrichts kam? Simulationen Im hier cdar-
gestellten InnNe könnten MEeUe Forschungsper-Perspektiven Professioneller spektiven eröffnen.Sımulation
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wand überginge, wird mir klar, dass auch ein er-
fahrener Lehrer Mensch bleiben darf und nicht 
perfekt sein muss.“

Dieses Phasenmodell ist in Seminaren em-
pirisch erprobt. Es kann mit unterschiedlicher 
Akzentuierung institutionell verantwortlich um-
gesetzt werden.

 
6.  Perspektiven Professioneller  
 Simulation

Abschließend seien nur einige Aspekte heraus-
gegriffen.20

Simulationen im hier verstandenen Sinne 
können mit Videoaufzeichnungen von Unter-
richt als videobasierte Simulationen von Unter-
richtsszenen umgesetzt werden.

In der empirischen Wirkungsforschung wur-
den für interreligiöses Lernen im Religions- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

20 Vgl. Riegger, Manfred: Habitusbildung durch Simula-
tion. Resümee und Ausblick. In: Ders. / Heil (Hg.) 2018 
[Anm. 2], 253–270.

unterricht von beruflichen Schulen keine Ein-
stellungsänderungen auf Schüler-/innenseite 
festgestellt, obwohl nicht nur Wissen, sondern 
auch Per spektivenübernahmen und Einstellun-
gen angezielt waren und mit Fallgeschichten 
und Rollenspielen im Unterricht gearbeitet 
wurde.21 Könnte das damit zusammenhängen, 
dass der Habitus der Lernenden nicht ins Spiel 
des Unterrichts kam? Simulationen im hier dar-
gestellten Sinne könnten neue Forschungsper-
spektiven eröffnen.

Neben der Lehrerbildung sind sicher weitere 
Bildungsorte für Simulationen offen. Veröffent-
lichungen liegen für Kindertagesstätten, Erst-
kommunion- und Firmkatechese, aber auch für 
die Erwachsenenbildung22 vor.

Insgesamt scheint eine weitere Profilbildung 
von Professioneller Simulation möglich zu sein, 
in Bezug auf die theologische Spezifizierung 
ebenso wie auf weitere Themen und Fächer.

21 Vgl. Schweitzer, Friedrich / Boschki, Reinhold: Zur Be-
deutung der Befunde – Konsequenzen für religi-
onsdidaktische Forschung und religionspädagogi-
sche Theoriebildung. In: Schweitzer, Friedrich / Bräuer, 
Magda / Boschki, Reinhold (Hg.): Interreligiöses Ler-
nen durch Perspektivenübernahme. Eine empiri-
sche Untersuchung religionsdidaktischer Ansätze, 
Münster – New York 2017, 133–138, bes. 136.

22 Vgl. Riegger, Manfred: Ein virtueller Raum in der reli-
giösen Erwachsenenbildung? In: Roth, Peter / Schrei-
ber, Stefan / Siemons, Stefan (Hg.): Die Anwesenheit 
des Abwesenden. Theologische Annäherungen an 
Begriff und Phänomene von Virtualität, Augsburg 
2000, 135–156.

ak
tu

e
ll

Dr. Manfred Riegger
Apl. Professor und Akad. Oberrat am 
Lehrstuhl für Didaktik des Katholischen 
Religionsunterrichts / Religionspädagogik, 
Katholisch-Theologische Fakultät, 
Universität Augsburg, 
Universitätsstraße 10, 86135 Augsburg


