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Editorial

Dieses Themenheft widmet sich auRerschulischen und auféerhochschuli-
schen Lernorten in einer transdisziplindren Perspektive. Es fordert den
Dialog zwischen diesen Lernorten und Akteur:innen der schulischen bzw.
hochschulischen Bildung, indem es gegenseitige Erwartungen anspricht,
Gelingensbedingungen aufzeigt und anhand konkreter Erfahrungsberichte
Best Practice-Realisationen vorstellt.

AuRer(hoch)schulisches Lernen wird im Folgenden in seiner Bedeutung fir
verschiedene Fachrichtungen der Gesellschafts- und Naturwissenschaften
skizziert. Einerseits treten so Fachspezifiken hervor. Andererseits zeigt sich,
dass Fragen der Inklusion, Nachhaltigkeit und Digitalitat fachibergreifende
Relevanz entfalten. So er6ffnet das Heft in fachlicher Breite und in aktueller
Ausrichtung innovative Perspektiven auf auferschulisches und auléerhoch-
schulisches Lernen.

Der Aufbau auRer(hoch)schulischer Lernorte, die Verstetigung der Bildungsan-
gebote und der Kooperationen zwischen Schulen, Hochschulen und diesen
Lernorten stellen die wesentlichen Wegmarken dar, anhand derer ein gelunge-
ner auler(hoch)schulischer Lerngang erfolgen kann. Die Struktur dieses Hefts
spiegelt diese Wegmarken. Es wirft konzeptionelle Debatten auf und weist auf
empirischer Grundlage anhand von Best Practice-Beispielen Gelingensbedin-
gungen fur aulder(hoch)schulisches Lernen aus.

Zur Rolle auRer(hoch)schulischer Lernorte

Corinna Link entwirft ein Modell auRer(hoch)schulischer Lernorte und fasst
darin zentrale definitorische Ansatze zusammen. In Bezug auf Inklusion, Nach-
haltigkeit und Digitalitat akzentuiert sie so Fragen nach Gelingensbedingun-

Corinna Link, Manfred Seidenfuf’ und Marita Friesen (2023). f
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gen auler(hoch)schulischen Lernens, die in den weiteren Beitragen des Hefts
ausdifferenziert werden.

Hanna Butterer, Jana Sdmann und Alexander Wohnig setzen sich in bildungs-
politischer Perspektive kritisch mit den Kooperationserwartungen und -reali-
tdten von schulischer und aulerschulischer Bildungsarbeit auseinander. Am
Beispiel der Bildung flr nachhaltige Entwicklung zeigen sie konzeptionell und
empirisch Spannungen zwischen einer Funktionalisierung zu schulischen
Zwecken und dem Selbstwert der Lernorte - hier Einrichtungen auf%erschuli-
scher politischer Jugendarbeit - auf und diskutieren diesen Dualismus.

Laura Arndt, Markus Wilhelm, Tim-Billion-Kramer und Markus Rehm stellen
vergleichbare bildungspolitische Fragen. Sie beschreiben eine Funktionalisie-
rung des motivationalen Aspekts auferschulischer naturwissenschaftlicher
Bildung und zeigen, dass diese in den Dienst einer gesteigerten MINT-Fachkraf-
tegewinnung gestellt wird. Kritisch fragen sie, inwiefern Bildung (hier: scientific
literacy und Wissenschaftsorientierung) bei einer solchen Zweckgebundenheit
gewahrleistet bleiben kann und fordern auf dieser Grundlage die Uberprifung
der Lernziele an aulRerschulischen naturwissenschaftlichen Bildungsorten.

Kooperationen aufbauen und institutionalisieren

Kooperationen bilden die Grundlage, auf der auRer(hoch)schulisches Lernen
Uberhaupt stattfinden kann. Sie aufzubauen und zu verstetigen, ist daher fun-
damental. Beispiele flir Formen der Kooperation von der Grundschule tiber die
weitere Schul-, Hochschul- und Berufslaufbahn stellen Theresa Ritermann,
Alina Heumannskamper, Dorothea Kérner und Fabian Kieser vor.

Theresa Ritermann verdeutlicht, wie diese Offnung nach aufRen schon in der
Grundschule nachhaltig erfolgen und so die Bildungsbiographie langfristig
pragen kann. Grundschiler:innen engagieren sich didaktisch angeleitet im
benachbarten Pflegeheim. Ritermann zeigt, wie eine so gestaltete, nachhal-
tige Offnung in den Sozialraum hinein kritische politische Bildung anregen
kann.

Alina Heumannskamper beschreibt anhand eines sogenannten TRIOs eine
institutionalisierte Kooperationsform von Schule, auRerschulischem Bil-
dungspartner und Unternehmen. Im exemplarischen Fall steht den beteiligten
Akteur:innen das Ziel vor Augen, Interesse flir MINT-Facher bei den Schiiler:in-
nen zu wecken und dadurch langfristig das Interesse flir MINT-Fachkrafte zu
steigern. Zu diesem Zweck organisieren die Metropolregion Rhein-Neckar und
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die Hochschule Mannheim ,MINT-Bildungsketten® an Mannheimer Schulen.
Eine in dieser Weise zielgeleitete Zusammenarbeit ermoglicht systemisch
angelegte, lernphasenorientierte Akzentuierungen und kann so Pate stehen
fir die Zusammenarbeit mit thematisch ausgewahlten aufer(hoch)schuli-
schen Lernorten tber ganze Ausbildungswege hinweg.

In einer weitgehend empirischen Ausrichtung widmet sich Dorothea Korner
einer Campusschule der Universitat Potsdam. Bei diesem Kooperationsprojekt
interessierte insbesondere die Wahrnehmung der beteiligten Wissenschaft-
ler:innen. Ein wesentliches Ergebnis dieser Studie ist, dass alle Beteiligten die
Netzwerkarbeit als gewinnbringend fir die eigene Lehre und Forschung wahr-
nahmen und positive Einstellungen gegeniiber neuen Kooperationen hervor-
brachten.

Eine zweite hochschulische, prononciert studentische Perspektive beschrei-
ben Sonke Graf und Fabian Kieser. Sie beschreiben die Konzeption eines
innovativen Seminarrahmens, in dem Studierende die institutionalisierte Ver-
netzung zweier in ihrem Studium bereits existierender Seminare anregten.
Grundlage hierflr stellten Exkursionen zu aullerhochschulischen Lernorten
dar. Konnektivismus und Harknessmethode werden im Beitrag als Anséatze fur
die Gestaltung eines demokratischen Diskussionsraums im Seminarrahmen
vorgestellt.

Entwicklung auRRerschulischer Lernorte

Wie auferschulische Lernorte entwickelt und aufgebaut werden konnen,
beschreiben Georg Marschnig, Michael Hammer und Kristopher Muckel in
pragmatischer Ausrichtung anhand von Best Practice-Beispielen aus den
Gesellschaftswissenschaften.

Am Beispiel von vier Grazer Denkmalern aus verschiedenen Phasen der Erin-
nerung an den Nationalsozialismus beschreibt Georg Marschnig, wie diese
Reprasentationen von Geschichtskultur im offentlichen Raum anhand eines
fachlich konzipierten Rundgangs zu einem aufRerschulischen Lernort gestaltet
werden kénnen.

Auch Michael Hammer er6rtert anhand des jidischen Friedhofs in Gissing,
wie ein historischer Ort zu einem Lernort entwickelt werden kann. Grundle-
gende theoretische Uberlegungen, Didaktisierungen der am Lernzirkel betei-
ligten Akteur:innen und die praktische Erprobung und Evaluation des Projekts
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geben praktische Hinweise fir eine gelungene Umsetzung aulRerschulischen
Lernens im landlichen Raum.

Kristopher Muckel stellt exemplarisch eine virtuelle Exkursion fir Schiler:in-
nen und Studierende vor, die es ermdglicht, historische Orte nicht nur phy-
sisch, sondern auch virtuell zu besuchen. Aus diesem Projekt leitet er Kriterien
fir die Analyse von VR-Aufnahmen historischer Orte ab.

Lehr-Lern-Labore und Kompetenzzentren: etablierte Lernorte fiir
Schiiler:innen und institutionalisierte Professionalisierung fiir Lehrkrafte

Bereits etablierte Formen institutionalisierter und phasentibergreifender Lern-
gelegenheiten an aufler(hoch)schulischen Lernorten prasentieren Nadine
Rosendahl und Tobias Ulmrich, Johannes Keller, Vanessa Schmidt, Christina
Fiene und Alexander Siegmund sowie Andreas Schnirch fir den Bereich der
naturwissenschaftlichen Bildung in Form von Lehr-Lernlaboren und Kompe-
tenzzentren.

Nadine Rosendahl und Tobias Ulmrich stellen Lehr-Lern-Labore als universi-
tare Lehrveranstaltungsformate vor. Ihnen kommt eine wesentliche Rolle fir
die Professionalisierung im Lehramtsbereich zu. Studierende leiten Schiler:in-
nen in komplexitatsreduzierten Settings an - in diesem Fall zu geographischen
Themen und in Hinblick auf zunehmende Heterogenitat der Lerngruppen. Als
auléerhochschulische oder aulerschulische Lernorte finden diese Theorie-
Praxis Verknlipfungen entweder an der Universitat oder in den Schulen statt.

Anhand von Kompetenzzentren fir digitale Geomedien und fiir geodkologi-
sche Raumerkundungen zeigen Johannes Keller, Vanessa Schmidt, Christina
Fiene und Alexander Siegmund, wie der Besuch auf3erschulischer Lernorte zu
einer nachhaltigen Integration geographischer Methoden in den Unterricht
erfolgen kann. Digitale Online-Angebote erweitern die Reichweite dieser Lehr-
Lern-Labore und die Adaptivitat dieser digitalen Module ermoglicht die Gestal-
tung eines adressatengerechten Angebots in heterogenen Lerngruppen.

Ein drittes Beispiel flr einen bereits etablierten Lernort ist die MPDV-Junior-
Akademie; ein Lehr-Lern-Labor im [T-Bereich. Exemplarisch beschreibt And-
reas Schnirch, wie Studierende zu Expert:innen am auler(hoch)schulischen
Lernort werden und Schiiler:innen verschiedener Jahrgangsstufen Kompeten-
zen des digitalen Zeitalters vermitteln.
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Aus der (Hoch)Schule in die (Hoch)Schule: Potenziale, Herausforderungen
und Best Practice Beispiele auRer(hoch)schulischen Lernens

Als Dreh- und Angelpunkt aus der (Hoch)Schule in die (Hoch)Schule beschrei-
ben neben Christina Mechler, David Dorrer, Vera Heyl, Karin Terfloth und David
Scheer auch Julia Daum sowie Matthias Fischer, Manuela Welzel-Breuer und
Jennifer Woitok aulerschulische und auferhochschulische Lernorte. Sie
beschreiben Potenziale und Herausforderungen aufier(hoch)schulischer Set-
tings (vgl. dazu auch Kuske-Janfen u.a. 2020, S. 23-32) und setzen Impulse zu
einer Vielzahl potenzieller Perspektivierungen und thematischer Ausrichtun-
gen.

Christina Mechler, David Dorrer, Vera Heyl, Karin Terfloth und David Scheer
beschreiben, wie Fachkrafte aus Werkstatten fiir Menschen mit Behinderung
Studierenden von ihren Berufserfahrungen berichten und so soziale, reflexive
und berufsbezogene Kompetenzen adressieren. Die empirisch festgestell-
ten Wirkungen auf die kiinftigen Lehrkrafte weisen auf besondere Chancen
auler(hoch)schulischen Lernens fiir eine nachhaltige Sensibilisierung zu Fra-
gen der Inklusion in den angestrebten padagogischen Berufen hin.

Julia Daum thematisiert das Freilichtmuseum Museum Kiekeberg als Exkur-
sionsort fUr Schiiler:iinnen mit besonderen Herausforderungen und fragt,
inwiefern die hier gesammelten Eindrlcke im Sinne der Bildung fir nach-
haltige Entwicklung langfristige Wirkung entfalten konnen. Sie weist auf Her-
ausforderungen der typischerweise als Kurzbesuch durchgefiihrten Projekte
aulerschulischen Lernens hin und zeigt - z.B. anhand sogenannter Museums-
klassen — Alternativen auf.

Matthias Fischer, Manuela Welzel-Breuer und Jennifer Woitok fragen, wie eine
Definition von aulfderschulischen Lernorten aussehen kann, die auch Schul-
abbrecher:innen berlicksichtigt. Sie untersuchen anhand von Interviews mit
Verantwortlichen und Lehrkraften Gelingensbedingungen flr das Lernen woh-
nungsloser Jugendlicher an Straftenschulen. Solche auferhalb des Regel-
schulsystems verorteten non-formalen Bildungsangebote erkennen sie als
wesentlichen Faktor einer potenziellen gesellschaftlichen Re-integration.

Fazit und Ausblick

Die Beitrage widmen sich damit jeweils mindestens einer der Fragen nach dem
Wo, Was und Wie, die das definitorische Modell aufwirft, welches Corinna Link
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im einleitenden, der theoretischen Fundierung des Themenhefts dienenden
Beitrag ,Aufer(hoch)schulische Lernorte: Neue Perspektiven aus Forschung
und Praxis“ entwickelt. Die spezifischen Akzentuierungen der Beitrdge ergeben
sich aus den aktuellen Dimensionen der Inklusion, Nachhaltigkeit und Digi-
talitét. Zentrale Erkenntnisse aus dem Heft lassen sich unter diesen Gesichts-
punkten fassen: Inklusive Bildung, die alle Lernenden adressiert und alle Teile
der Gesellschaft thematisiert, riickt in den Fokus der Akteur:innen im Feld.
Nachhaltiges Lernen wird an auferschulischen und auferhochschulischen
Lernorten sowohl in Bezug auf Umweltbildung als auch hinsichtlich lang-
fristiger Lernerfolge grundsatzlich mitgedacht und auch explizit angestrebt.
Digitale Angebote ergdnzen und erweitern zunehmend analoge. Insgesamt
tragt das Themenheft dazu bei, die Dynamik und Relevanz aufRer(hoch)schu-
lischer Lernorte in einer sich wandelnden Bildungslandschaft zu erfassen und
den Austausch zwischen den verschiedenen Bildungsakteur:innen zu fordern.
Es kann dazu anregen, die konzeptionellen Uberlegungen, die empirischen
Befunde und die Berichte aus der Praxis zum Ausgangspunkt zu nehmen, um
diese aktuellen Dimensionen forschend zu vertiefen und in der Praxis zu ver-
breiten.

Oktober 2023 Corinna Link, Manfred Seidenfufd und Marita Friesen

Literatur

Kuske-JanRen, Wiebke; Niethammer, Manuela; Pospiech, Gesche;
Wieser, Dorothee; Wils, Josef-Tobias und Wilsdorf, Robert (2020).
Aullerschulische Lernorte: Theoretische Grundlagen und For-
schungsstand. In: G. Pospiech, M. Niethammer, D. Wieser und F.-M.
Kuhlemann: (Hrsg.) Begegnungen mit der Wirklichkeit: Chancen fur
fachertbergreifendes Lernen an auRerschulischen Lernorten. Bern:
hep, S. 21-49
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Corinna Link

AuRer(hoch)schulische Lernorte

Neue Perspektiven aus Forschung und Praxis

Zusammenfassung. Der Beitrag fasst zentrale definitorische Ansatze in einem
Modell auBer(hoch)schulischer Lernorte zusammen. Das Modell strukturiert
diese theoretischen Konzepte und wirft Fragen zum Wo, zum Was und zum Wie
- mit anderen Worten Fragen nach den Gelingensbedingungen aufer(hoch)
schulischen Lernens - auf. Fokussiert werden dabei die drei Perspektiven der
Inklusion, der Nachhaltigkeit und der Digitalitat.

Schlagworter. Definitorisches Modell, Gelingensbedingungen, Inklusion,
Nachhaltigkeit, Digitalitat

Educational Learning Sites - Out-of-School and in Teacher Education

New Perspectives from Research and Practice

Abstract. The article summarises central definitional approaches in a model of
educational learning sites that offer an out-of-school experience for students
at school and at university level. The model structures fundamental concep-
tional ideas and raises questions about the where, what and how - essentially
questions regarding the conditions for success of out-of-school learning. The
focus lies on the three perspectives of inclusion, sustainability and digitality.

Keywords. Definitional Model, Conditions for Success, Inclusion, Sustainabil-
ity, Digitality

»Die Menschen miissen so viel wie moglich ihre Weisheit nicht aus Blichern
schopfen, sondern aus Himmel und Erde, aus Eichen und Buchen, d. h. sie mis-
sen die Dinge selbst kennen und erforschen und nicht nur fremde Beobach-

Corinna Link (2023). Auler(hoch)schulische Lernorte. Neue

Perspektiven aus Forschung und Praxis. :
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Corinna Link

tungen und Zeugnisse daruber.“ Mit diesem Zitat des Padagogen Johann Amos
Comenius aus dem Jahr 1657 schmiickt sich die Comenius-Stiftung heute im
digitalen Raum. Schon lange wird aus padagogischer Sicht also auf die Relevanz
aullerschulischen Lernens hingewiesen und an Aktualitdt hat der Hinweis bis-
her nicht verloren. Im Gegenteil: aulRerschulische Lernorte riicken auch in den
Fachdidaktiken, in den Bildungswissenschaften und den Kulturwissenschaften
zunehmend in den Fokus (vgl. Rauschenbach, 2015). Die Corona-Pandemie hat
nun zuletzt ganz besondere Wirkung in diesem Feld entfaltet: Zum Ersten war es
plotzlich nicht mehr moglich, aullerschulische Lernorte in Gruppen zu besuchen.
Zum Zweiten - und durch die Unmdglichkeit des physischen Besuchs bedingt -
hat die Bedeutung des Digitalen zugenommen: Die Lernorte haben sich digital
aufgestellt und zugénglich gemacht. Vor diesem Hintergrund mochte das The-
menheft den ,Neustart aulRerschulischen Lernens dazu nutzen, an Kontinuitdten
anzuknipfen, aber auch neue, innovative Perspektiven auf aufter(hoch)schuli-
sches Lernen zu er6ffnen.

Bis heute ist der auBerschulische Lernort, wie beispielsweise Jan Erhorn und
Jiirgen Schwier in einem einschlagigen Sammelband feststellten, ,ein schwer
einzugrenzender Begriff mit eher verschwommenen Randern“ (2016, S. 7) geblie-
ben, was auch dadurch begriindet sein mag, dass es sich um ein facheriibergrei-
fendes Bildungskonzept handelt, fiir das die einzelnen Fachdidaktiken teilweise
sehr unterschiedliche Anséatze entwickelt haben. Das Themenheft greift auf die
von Wiebke Kuske-JanRen u.a. vorgeschlagene Definition zuriick, die aufler-
schulische Lernorte in Anlehnung an Dietrich Karpa u. a. (vgl. 2015, S. 7) als ,topo-
grafisch bestimmbare Lokalitdt jenseits des Schulhauses oder Schulgelandes
beschreiben, die liber ein Potenzial fiir schulisch intendiertes und unterrichtlich
geplantes Lernen verfligt” (Kuske-Janf3en 2020, S. 21). Da in diesem Themenheft
der aullerschulische Lernort aber nicht nur im Kontext des Schulunterrichts,
sondern auch im Bereich der Lehrer:innenbildung an den Hochschulen betrach-
tet werden soll, wird dieses Konzept hier im Hinblick auf auRerhochschulische
Lernorte erweitert. Somit bezieht das Themenheft verschiedene Phasen der
schulischen Bildung und der Lehramtsausbildung ein und fordert den Dialog von
aullerschulischen sowie aulRerhochschulischen Lernorten und Akteur:innen der
schulischen und universitaren Bildung. Der konzeptionelle Einbezug auch der
ersten Phase der Lehrer:innenbildung kann nachhaltig Wirkung entfalten: Wenn
angehende Lehrkréfte mit Moglichkeiten des auflerhochschulischen Lernens in
Beriihrung kommen, kann dies ein wichtiger Faktor dafiir sein, dass sie selbst
spater mit ihren Schiiler:innen an aulderschulischen Lernorten lernen.
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Auler(hoch)schulische Lernorte

1 Inklusiv, Nachhaltig, Digital!?

Innovativ an der Ausrichtung des phaseniibergreifenden und interdisziplindren
Ansatzes ist daruiber hinaus, dass in allen Beitragen Fragen zu Inklusion, Nach-
haltigkeit und Digitalitdt auRer(hoch)schulischen Lernens adressiert werden.
Diese Perspektivierungen ergeben sich aus der aktuellen Relevanz, die diesen
Dimensionen zukommt. Die UN-Behindertenrechtskonvention, bildungspoliti-
sche Reaktionen auf die Klimakrise und auf3ergewdhnlich umfassende techno-
logische Entwicklungen der Coronajahre bilden den Hintergrund dieser rich-
tungsweisenden Ansatze, die im Feld des aufier(hoch)schulischen Lernens als
Gamechanger angesehen werden konnen. So weisen die Beitrage dieses Heftes
gesammelt darauf hin, dass die obige Definition von Kuske-JanRen in Anbetracht
dieser aktuellen Entwicklungen zu erganzen ist. Besonders eindriicklich zeigt
das die digitale Revolution, die auch den Bereich des auRer(hoch)schulischen
Lernens in den letzten zwei Jahren wesentlich verandert hat: Weil auRer(hoch)
schulische Lernorte in den Coronajahren 2021 und 2022 nicht oder nur sehr ein-
geschrankt besucht werden konnten, entwickelten viele Lernorte mithilfe tech-
nologischer Zugange neue Formen der Besichtigung. Das real verortete Angebot
wurde um ein virtuelles erganzt (vgl. dazu im Heft z.B. den Beitrag von Keller,
Schmidt, Fiene und Siegmund). Virtuelle Raume wurden als Lernorte ausgestal-
tet, bisher unsichtbare Lernorte als solche sichtbar gemacht, real existierende
Lernorte mithilfe digitaler tools um weitere Raume, z.B. verschiedene in diesem
Ort visualisierte Zeitebenen (vgl. Muckel in diesem Heft), ergénzt. Damit kdnnen
Lernorte heute anders entdeckt und erfahren werden (vgl. z. B. Kiihberger 2021,
779): Sie konnen z.B. in die Schule geholt werden. Neue Zugénge, die nicht die
Schiiler:innen zum Lernort, sondern den Lernort zu den Schiiler:innen bringen,
sind seither vermehrt mitzudenken. Solche Ansdtze kdnnen ganz wesentlich
dazu beitragen, auflerschulisches Lernen fiir alle zuganglich und damit inklusiv
zu machen. Inwiefern ein solcher Zugang nachhaltige Erfahrungen, wie Come-
nius sie vor rund 300 Jahren noch im Sinn hatte, anregt oder inwiefern diese digi-
talen Moglichkeiten Lernorte (in neuen, digitalen Rdumen) nachhaltig sichtbar
machen, sind weitere heute zu bedenkende Punkte. Deutlich wird jedenfalls zum
Ersten, welche Relevanz die Perspektiven der Inklusion, der Nachhaltigkeit und
der Digitalitat fiir auBer(hoch)schulisches Lernen entfalten und zum Zweiten,
wie eng sie bereits ineinandergreifen.

2 Ein definitorisches Modell auRer(hoch)schulischer Lernorte

Der Begriff ,mit verschwommenen Randern® hat einen festen Kern: Das Verlas-
sen des Schulgebadudes. Auf diesen definitorischen Punkt einigte man sich bis-
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her (vgl. Messmer u.a. 2011, S. 7; Schulte 2019, S. 18; Kuske-JanRen u.a. 2020,
S. 21; Jakel 2021, S. 332). Zudem kann an diesen Orten gelernt werden, und zwar
auf eine spezifische, haufig als ,authentisch‘ beschriebene Art und Weise (vgl.
Schulte 2019, S. 18; Kuske-Janfien u. a. 2020, S. 26). Dabei bleibt dem Lernen ,vor
Ort* die schulische Bedeutsamkeit eingeschrieben und der Fokus auf unterricht-
lich intendiertes, zielorientiertes Lernen gerichtet (vgl. Schulte 2019, S. 18; Ziich-
ner 2017; Icking, Deinet 2021). Aus diesem Anspruch an die Art der ErschlieBung
ergibt sich eine Aufgabe fiir den Lernort, namlich eine gelungene ,,Balance [zu
schaffen] von Strukturierung und Offenheit” (Jakel 2021, VII).

Das auf dieser Basis im Folgenden entwickelte Modell auBer(hoch)schulischer
Lernorte definiert die genannten konzeptionellen Aspekte als wesentlich fiir
auler(hoch)schulisches Lernen und bezieht sie in strukturierter Weise auf-
einander (vgl. Abb. 1). Der Kern und die ihn umgebenden Schichten definieren
auBer(hoch)schulische Lernorte und zeigen dabei zugleich, wie fachiibergrei-
fende Gelingensbedingungen anhand der Struktur auRer(hoch)schulischer Lern-
orte formuliert werden konnen.

Lernumgebung

offen
authentisch
lJa!Jn;pmns

Abbildung 1: Definitorisches Modell auRer(hoch)schulischer Lernorte. Im Kern auRer(hoch)schu-
lischen Lernens steht ein auBerhalb der (Hoch)Schule gelegener Ort. An diesem wird
authentisch bzw. zielorientiert gelernt (innere Schicht) und zwar - je nach Zielvor-
stellung - anhand einer in bestimmter Weise strukturierten Lernumgebung (duf3ere
Schicht); eigene Darstellung.
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3 Die Struktur auBer(hoch)schulischer Lernorte: Zum Wo, Was
und Wie auBer(hoch)schulischer Lernorte

Die in Abb. 1 visualisierten definitorischen Schichten gilt es konzeptionell zu
reflektieren: Wo etwa liegen die aulRer(hoch)schulischen Lernorte? Moglicher-
weise nicht nur ,topografisch“ (Karpa u.a. 2015, S. 7) auflerhalb des Schulge-
bdudes, sondern womoglich auch in einer virtuellen Realitat (vgl. Kuske-JanRen
2020, S. 23)? Sind sie denkbar als Heterotopien - als Raume also, in denen reale
Orte ,als Utopien [...] zugleich reprasentiert, in Frage gestellt und ins Gegenteil
verkehrt werden® (Foucault 2015, S. 320; vgl. dazu auch den Beitrag von Butterer,
Séamann und Wohnig im Heft)? Und was macht einen Ort auf3erhalb der (Hoch)
Schule zum Lernort? Nach Messmer u.a. lassen sich auRer(hoch)schulische Lern-
orte nach dem Maf} ihrer methodisch-didaktischen Strukturierung gliedern (vgl.
2011,S. 7). So kdnnen sowohl Lernorte ohne formale Lehrkonzepte (z. B. Friedhof
und Stadtpark, vgl. Hammer und Marschnig im Heft) als auch Lernorte mit spezi-
fischen Lehransatzen (z. B. Lehr-Lernlabore, vgl. die Beitrage von Keller, Schmidt,
Fiene und Siegmund, Rosendahl und Ulmrich sowie Schnirch im Heft) als auRer-
schulische Lernorte klassifiziert werden. Daran kniipfen Fragen nach der Art und
Weise des Lernens ,vor Ort‘ an. Aus Sicht der universitaren Lehrpersonenbildung
sollte die schulische Bedeutsamkeit auch diesem aufter(hoch)schulischen Ler-
nen eingeschrieben bleiben und der Fokus auf unterrichtlich intendiertes Ler-
nen gelegt werden (vgl. Schulte 2019 sowie Fischer, Welzel-Breuer und Woitok
im Heft). In eben dieser Fokussierung auf unterrichtliches Lernen aber lasst sich
aus Sicht der Lernorte eine ,Funktionalisierung” fiir Unterrichtszwecke erken-
nen (vgl. Butterer, Sdmann und Wohnig in diesem Heft). Mit dieser Problematik
miissen sich, wie das Heft zeigt, alle an aulRerschulischen Lernprozessen betei-
ligten Akteur:innen auseinandersetzen. Zum einen, weil perspektivengebunden
unterschiedliche Interessen aufeinandertreffen konnen, zum anderen, weil sich
hier ein erkenntnistheoretisches Problem schulischer Erwartung abzeichnet:
Einerseits ist in Bezug auf den Lerngegenstand die Notwendigkeit einer Anbin-
dung an das Curriculum gegeben, wenn Schiiler:innen am auf3erschulischen
Lernort im schulischen Rahmen lernen. Andererseits fordert eben diese Curricu-
lumorientierung die Gefahr eine Didaktisierung auBerschulischer Lernorte. Das
~Alleinstellungsmerkmal“ auBer(hoch)schulischen Lernens (Schulte 2019, S. 18),
die originale Begegnung mit dem Lerngegenstand, die authentische und erfah-
rungsorientierte Lernerfahrungen ermdoglicht, ist so moglicherweise nicht mehr
original. Die Potenziale, die auRerschulische Lernorte aufweisen, konnen durch
solche Verschulungen aufgehoben werden. Es kann aber auch als problematisch
angesehen werden, wenn die Motivation, die der Lernort schafft, Selbstzweck
bleibt, oder wenn ein ,Abgreifen” des motivationalen Moments flir andere Zwe-
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cke als die Bildungsziele des Lernorts erfolgt (vgl. Arndt, Wilhelm, Billion-Kramer
und Rehm im Heft).

Fragen nach der Struktur des Lernorts (curricular eingebunden oder nicht nur
raumlich, sondern auch systemisch auf3erhalb von Schule), der Ausrichtung die-
ses spezifischen Lernens (authentisch oder lernzielorientiert) und damit nach
der Gestaltung der Lernumgebung vor Ort (offen oder strukturiert/didaktisiert)
schlieBen an diese Reflexionen an (vgl. Abb. 1).
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Hanna Butterer, Jana Sdmann und Alexander Wohnig

Lernorte aulderschulischer politischer
Bildung

Innovationsraume und Tendenzen ihrer
Funktionalisierung

Zusammenfassung. In den vergangenen Jahren haben aulRerschulische Lern-
orte insbesondere dann an Bedeutung gewonnen, wenn sie als innovativer
Kooperationspartner von Schule gedacht werden. Exemplarisch daflr ste-
hen die Entwicklungen im Feld Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE).
Grundlegende Konzepte und strukturelle Charakteristika auféerschulischer
Lernorte sowie damit verbundene professionelle Selbstverstdndnisse der
aullerschulischen politischen Jugendbildung werden hingegen zumeist wenig
berlicksichtigt. Bezugnehmend auf diese Diagnose werden in dem Beitrag
nach einer einfiihrenden Darstellung des professionellen Selbstverstandnis-
ses aulderschulischer politischer Jugendbildung am Beispiel des Bildungsan-
satzes BNE und ankniipfend an empirisch-qualitative Forschungsergebnisse
Kooperationserwartungen und Realitaten der Zusammenarbeit schulischer
und aulderschulischer Institutionen politischer Bildung analysiert. Hierbei wird
verdeutlicht, dass das Innovationspotential aulserschulischer Lernorte, das
in ihrem eigenen Bildungs- und Professionsverstandnis begriindet ist, verlo-
ren geht, wenn die Rolle auRerschulischer Lernorte in einem Dienstleistungs-
verhaltnis auf ein Minimum, bspw. auf die ausgelagerte Verantwortung fur
bestimmte Themen, reduziert wird. AuRerschulische Lernorte erhalten durch
diese Funktionalisierungstendenz einen problematischen und ihre Autonomie
bedrohenden additiven Charakter. Damit auch in Kooperationsprojekten die
Autonomie der aufBerschulischen politischen Jugendbildung erhalten bleibt,
pladieren wir dafiir, den Aspekt des ,Anderen’, den wir als Heterotopie kenn-
zeichnen und dem wir empirisch nachgehen, als Raum flr kritisch-emanzipa-
torische politische Lern- und Bildungsprozesse zu starken.

Schlagworter. Politische Bildung, auferschulische Jugendbildung, BNE,
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Non-Formal Learning Settings for Political Education

Innovation Areas and Tendencies towards their Functionalisation

Abstract. In recent years non-formal educational settings have gained signif-
icance, especially when seen as innovative cooperation partners of schools.
Exemplary developments in the field of Education for Sustainable Develop-
ment (ESD) illustrate this trend. However, fundamental concepts and struc-
tural characteristics of non-formal learning settings, as well as associated pro-
fessional self-concepts of non-formal political education, are often given little
consideration. Using the educational approach of ESD and empirical-qualita-
tive research results, this article critically analyzes the expectations and real-
ities of cooperation between schools and non-formal educational settings.
After an introductory presentation of the professional self-concept of non-for-
mal political education, this article demonstrates that the innovation poten-
tial of non-formal learning settings, which is grounded in their specific under-
standing of education and profession, is lost when they are only perceived as
a service provider, for example, concerning outsourced responsibility for a
particular topic. Moreover, we argue that this functionalisation tendency gives
non-formal learning settings a problematic and autonomy-threatening sup-
plementary function. To preserve the autonomy of non-formal political educa-
tion in cooperation projects, we advocate for strengthening the aspect of “the
Other” - which we understand as a heterotopia and investigate empirically —
as a space for critically emancipatory political learning and educational pro-
cesses.

Keywords. Political Education, Non-Formal Youth Learning, Education for Sus-
tainable Development, Non-Formal Learning Locations, Civic Education

1 Einfiihrung

Im aktuellen Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung (2020) werden
unter dem Titel ,Forderung demokratischer Bildung im Kindes- und Jugend-
alter” zunehmende Herausforderungen fiir Demokratie und politische Bildung
konstatiert. Hierbei werden u.a. verschiedenen Raume skizziert, an und in denen
politische Bildung aktuell stattfindet: Neben Schule und der auRerschulischen
politischen Jugendbildung sind dabei auch unterschiedliche Arbeitsfelder der
Kinder- und Jugendarbeit in den Fokus geriickt (ebd., S. 329-413). Im bildungs-
politischen Diskurs ist auffallig, dass aulRerschulische Lernorte insbesondere
dann an Bedeutung gewinnen, wenn sie als Kooperationspartner von Schule
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gedacht werden. Dabei werden jedoch grundlegende Konzepte und strukturelle
Charakteristika auf3erschulischer Lernorte teils unzureichend berticksichtigt und
selten hinsichtlich ihrer (Un-)Vereinbarkeit mit schulischen Logiken reflektiert.
Gleichzeitig ist eine Tendenz der Vereinnahmung und der Funktionalisierung der
auBerschulischen Lernorte durch Schule zu beobachten, wenn bspw. Starken
aulerschulischer Lernorte im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) und Demokratiebildung ausschlieBlich als Mehrwert fiir schulisches Ler-
nen, Unterricht und schulische Kompetenzvermittlung begriffen werden.

Der Beitrag setzt sich daher mit einer kritischen Perspektive auf Kooperations-
erwartungen und -realitdten der Zusammenarbeit schulischer und auf3erschu-
lischer Institutionen politischer Bildung auseinander. Hierfiir wird zunachst
das professionelle Selbstverstandnis aulRerschulischer politischer Jugendbil-
dungsarbeit dargestellt, wobei in einer Pluralitat von Tragern, Einrichtungen
und Angebotsformen grundlegende Charakteristika herausgearbeitet werden,
welche spezifische Konzepte von Bildungsarbeit ermoglichen. Die These des
Beitrages lautet, dass diese Charakteristika einen Eigenwert aulRerschulischer
Bildung darstellen, der unabhangig von einem hegemonialen schulischen Bil-
dungsverstandnis existiert und nicht nur in Bezug auf Potenzial fiir schulisches
Lernen (so etwa bei Karpa et al. 2015) anzuerkennen ist. AnschlieBend wird am
Beispiel von auflerschulischen Lernorten der BNE exemplarisch dargestellt, ob
und wie dieser Eigenwert in Kooperationsbeziigen mit Schule herausgefordert
ist und welchen Einfluss dabei bildungspolitische Institutionalisierungspro-
zesse auf aullerschulische Lernorte haben. BNE wird im vorliegenden Beitrag
als Raum fiir politische Bildungsprozesse verstanden, wenn es im Kern darum
geht, den Nachhaltigkeitsdiskurs zu (re-)politisieren, indem konflikthafte globale
und machttheoretische Dimensionen in den Vordergrund gerlickt werden und
eine Offenheit deutlich wird, sich kritisch und partizipativ damit auseinanderzu-
setzen. AnschlieRend sollen empirische Einblicke aus Forschungsprojekten der
politischen Bildung die skizzierten Herausforderungen verdeutlichen. Mit Bezug
zu empirischen Forschungsprojekten der Autor:innen werden Bildungsstatten
als Lernorte der auRerschulischen politischen Bildung exemplarisch betrach-
tet, um zusammenfiihrend auf den Selbstwert der aulierschulischen Lernorte
zu fokussieren. AbschlieRend werden die theoretisch und empirisch entfalteten
Argumente in dem Dualismus von moglichem Innovationsraum und beobacht-
baren Tendenzen der Funktionalisierung eingeordnet.
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2 Professionelle Selbstverstandnisse der auRerschulischen
politischen Jugendbildung

Jugendarbeit stellt ein spezifisches Feld in der Jugendhilfe dar und umfasst ,alle
auBerschulischen und nicht ausschlieBlich berufsbildenden, vornehmlich pad-
agogisch gerahmten und organisierten, 6ffentlichen, nicht kommerziellen bil-
dungs-, erlebnis- und erfahrungsbezogenen Sozialisationsfelder von freien und
offentlichen Tragern, Initiativen oder Arbeitsgemeinschaften” (Pothmann und
Thole 2021, S. 24). Die Angebots- und Einrichtungsformen sind dabei divers aus-
gestaltet und inhaltlich plural aufgestellt: Sie reichen von der Arbeit in Jugend-
verbanden und Jugendinitiativen, Uber die Offene Tir in Jugendhdusern zu
selbstverwalteten Jugendzentren; sie finden statt in Form von sport- oder kultur-
bezogenen Angeboten oder als Ferienfreizeiten, Reisen und Seminarangebote in
Jugendbildungsstatten. Auch BNE-Themen stellen dabei zunehmend eine Quer-
schnitts- oder Schwerpunktsetzung jugendarbeiterischer Beschaftigung dar (vgl.
zur Ubersicht Schubert 2021).

AuRerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung hat ihre Vorlaufer
in den Traditionen der Jugendarbeit. Bereits seit den ersten Theoretisierungs-
versuchen von Jugendarbeit steht dabei ein spezifischer Bezug auf Bildung im
Fokus. Der Bezug auf einen jugendlichen Autonomieanspruch als Kern jugend-
arbeiterischer Bildungsarbeit (vgl. Giesecke et al. 1964), der als bildungstheoreti-
sche Grundbestimmungen in Abgrenzung von Konzipierungen der Jugendarbeit
als rein beziehungsorientierte Padagogik, als Freizeitspal3, Betreuungsangebot,
Format von Kontrolle, Préavention oder Defizitausgleich betont wird, zieht sich
bis in aktuelle Debatten um den Bildungsanspruch von Jugendarbeit. Damit
stellt sie sich ,besonders gegen eine Jugendarbeit, die ihre Funktionalitat fiir
den Erwerb von Qualifikation und Erziehung beweisen mochte” (Sturzenhecker
2008, S. 147). Vielmehr kann Jugendarbeit als eigenstandige Sozialisationsins-
tanz beschrieben werden (vgl. Giesecke 1971), die sich durch spezifische struktu-
relle Charakteristika grundlegend anders konstituiert als Schule und Familie (vgl.
Schwerthelm und Sturzenhecker 2016, S. 6).

Mit der Ausdifferenzierung der Jugendbildungsarbeit in der zweiten Halfte des
20. Jahrhunderts , konturieren sich die eigenstandigen und vielfaltigen Arbeits-
felder und die Profession mit der akademischen Ausbildung als Jugendbildungs-
referent/in, padagogischer Mitarbeiter/-in und Dozent/-in heraus“ (Hafeneger
2014, S. 226). Eine ,besondere Qualitat der Jugendarbeit als Lernort® (Schefold
1973, S. 147), gerade auch in der Abgrenzung zu schulischen Lernorten, wird
seitdem immer wieder verdeutlicht (vgl. Sting und Sturzenhecker 2021, S. 678).
Heute umfasst die auRRerschulische politische Jugendbildung ein plurales Feld
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(vgl. Transfer fiir politische Bildung e. V., 0. J.), welches je nach konkretem Hand-
lungsraum spezifische institutionelle Rahmungen aufweist, jedoch Schnitt-
mengen in spezifischen Merkmalen des sozialpadagogischen Zugangs zeigt.
Als bestimmende Strukturcharakteristika der Jugendarbeit beschreiben Moritz
Schwerthelm und Benedikt Sturzenhecker Freiwilligkeit, Offenheit, Herrschafts-
armut, Partizipation und Diskursivitdt (vgl. 2016): Freiwilligkeit wird eingelost
durch eine freiwillige Teilnahme von Kindern und Jugendlichen an den Angebo-
ten der Jugendarbeit; Offenheit beschreibt sowohl die Zuganglichkeit von Ange-
boten und Einrichtungen als auch die inhaltliche Offenheit in Orientierung an
Interessen und Anliegen junger Menschen; Partizipation meint die Ausrichtung
der Jugendarbeit an Interessen und Wiinschen junger Menschen; und das Prinzip
der Diskursivitdt findet sich in der Entscheidungsform der diskursiven Aushand-
lung. Diese Strukturcharakteristika finden sich auch in der sozialgesetzlichen
Beschreibung von Jugendarbeit, wo formuliert wird, sie solle ,,an den Interes-
sen junger Menschen ankniipfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet
werden, sie zur Selbstbestimmung befahigen und zu gesellschaftlicher Mitver-
antwortung und zu sozialem Engagement anregen und hinfiihren“ (SGB VIII,
§ 11, Abs. 1, Satz 2). Als dezidiertes Arbeitsfeld wird dabei die ,,auflerschulische
Jugendbildung mit allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, kulturel-
ler, naturkundlicher und technischer Bildung“ (ebd., Abs. 3, Satz 1) angefiihrt.

Bildung wird dabei als Prozess der Aneignung verstanden (vgl. Deinet 2014), bei
dem eine Subjekt- (vgl. Scherr 2000) und lebensweltorientierte Perspektive (vgl.
Thiersch und Bohnisch 2014) eingenommen wird und ein dezidiertes Konzept
von Demokratiebildung in den Fokus riickt (vgl. Sturzenhecker 2013). Bildung in
der Jugendarbeit ist damit gekennzeichnet als ,,die selbsttatige Aneignung von
Welt und Subjekt in ihrem Zusammenhang® (Sturzenhecker 2021, S. 1227), also
als Prozess einer Selbstbildung, die nicht von auRen hergestellt werden kann
(vgl. ebd.). Vielmehr kann jugendarbeiterische Bildungsarbeit als ,Assistenz“
(ebd.) bei dieser selbsttatigen Aneignung verstanden werden, indem sie Voraus-
setzungen und Gelegenheiten fiir Bildungsprozesse schafft und dabei sowohl
die spezifisch aneignungs-assistierende Rolle der Sozialpadagog:innen betont
als auch die Konstituierung der padagogischen Raume als Moglichkeitsraume,
weil ,die in ihnen eingelagerten gesellschaftlichen Sinngebungen vom Subjekt
erschlossen werden mussen bzw. Kinder und Jugendliche Orten und Raumen
einen eigenen Sinn geben und so sich ihre Lebenswelt erschlieBen® (Deinet 2004,
S. 113).

Als eigenstandige Bildungsakteure werden Einrichtungen der Jugendarbeit ver-

gleichsweise marginal wahrgenommen. Eine Fokussierung auf die Bildungs-
arbeit in Jugendbildungsstatten ist zwar durchaus vorhanden, Handlungsfelder
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der Offenen Kinder- und Jugendarbeit sowie der Jugendverbandsarbeit sind in
der Betrachtung auBerschulischer Bildungsraume jedoch wenig prasent (vgl.
Kessler 2018, S. 72; BMFSFJ 2020). Nach Erhebungen des Arbeitskreises deut-
scher Bildungsstatten wird zudem deutlich, dass mittlerweile 25 bis 30 Prozent
der Angebote an auRerschulischen Bildungsstatten nicht mehr eigenstandig,
sondern in Kooperation mit Schule stattfinden (vgl. AdB 2021, S. 4), wodurch die
formale Bildungsarbeit einen maflgeblichen Bestandteil der Bildungspraxis an
auBerschulischen Orten darstellt. In empirischen Betrachtungen zu Kooperatio-
nen schulischer und auRerschulischer Akteure zeigt sich zudem eine deutliche
Tendenz zur Dominanz schulischer Logiken in der Ausgestaltung der Koope-
rationspraxis (vgl. Ziichner 2017; Icking und Deinet 2021). Unterschiede der
strukturellen Charakteristika und Funktionen - etwa zwischen Freiwilligkeit vs.
Anwesenheitspflicht, Subjektperspektive vs. Schiiler:innenrolle, Offenheit vs.
Curriculum und Qualifikationsfunktion oder Subjektorientierung vs. Allokations-
und Selektionsfunktion - werden dabei herausgefordert und zunehmend zuun-
gunsten der non-formalen Bildung eingeschrankt oder ausgesetzt. Das hierbei
jedoch sowohl fachliche Autonomie wie auch das professionelle Selbstverstand-
nis auBerschulischer Jugendbildung herausgefordert werden, wenn sich diese
zu stark an die strukturellen Logiken der Schule anpasst, wird auch an der poli-
tischen Implementierung des globalpolitischen Bildungsansatzes BNE deutlich.

3 Lernorte auBBerschulischer politischer Bildung am Beispiel
BNE

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist als Konzept aus der Agenda 21,
einem globalpolitischen Leitbild fiir eine nachhaltige Entwicklung der UN, ent-
standen, welches im Jahr 1992 formuliert wurde. So wurde die Nachhaltigkeits-
politik der Vereinten Nationen mit BNE um einen ,padagogischen Fliigel“ (Keh-
ren 2017, S. 63) erweitert: Bildung wurde seither im Transformationsprozess zu
einer nachhaltigeren Welt eine Funktion mit transformativer Wirkung und hoher
Verantwortung auf Seiten der Lehrenden wie auch der Lernenden zugeschrieben.
Um dieses Ziel zu erreichen, wurde in den vergangenen drei Jahrzehnten eine
institutionalisierte Bildungskampagne vorangetrieben, um von der Friihkindli-
chen- bis zur Erwachsenenbildung nachhaltige Denk- und Verhaltensweisen zu
fordern (vgl. kritisch dazu u. A. Kehren 2017). Seit 2015 fungieren dabei die von
den Vereinten Nationen in der Agenda2030 formulierten 17 Ziele fiir nachhaltige
Entwicklung (engl. Sustainable Development Goals; kurz: SDGs) sowie die damit
verbundene Forderung nach einer Grof3en Transformation als Hauptbezugspunkt
der bildungspolitischen, bildungspraktischen wie auch der wissenschaftlichen
Debatte um BNE. Hierbei werden auch zunehmend die den SDGs inharenten Ziel-

28  heiEDUCATION Journal 11| 2023



Lernorte aulserschulischer politischer Bildung

konflikte zwischen Okologie, Okonomie und sozialer Gerechtigkeit beriicksich-
tigt.

Im aktuellen globalpolitischen Rahmenprogramm #BNE2030 wird hierzu eine
shandlungsorientierte, innovative Paddagogik“ (UNESCO 2020, S. iii) gefordert, die
sich unter anderem durch die Entwicklung von ,Strategien zur systematischen
Starkung der synergetischen Beziehungen zwischen formaler, non-formaler und
informeller Bildung und Lerninhalten“ (ebd., S. 26) auszeichnet. Damit Lernende
den noétigen Raum haben um mit ,neuen ,disruptiven® Ideen zu experimentie-
ren“ (ebd., S. 58; vgl. kritisch dazu Pelzel und Butterer 2022), wird die formale
Bildung als unzureichend beschrieben. Erst durch die Verbindung mit non-for-
malem und informellem Lernen entstehen ,ausschlaggebende Moglichkeiten®,
um Lernende ,,mit den sie betreffenden Realitdten in Beziehung zu setzen und sie
zu bestarken, die notwendigen MalRnahmen [flir die geforderte Transformation]
zu ergreifen” (UNESCO 2020, S. 58). Die daran ankniipfende besondere Relevanz,
die aulRerschulischen Lernorten im BNE-Diskurs zugeschrieben wird, lasst sich
auch im Nationalen Aktionsplan (NAP), dem deutschen Beitrag zum UNESCO-
Weltaktionsprogramm, erkennen, wenn diese als ,lnnovationspotenzial zur
Umsetzung und Verwirklichung von BNE“ (BMBF 2017, S. 68) betont werden.
Themen, die hierbei aufgegriffen werden, reichen von Inhalten der SDGs bis zu
machtkritischen Positionen zu Partizipationsformen junger Menschen (vgl. ebd.,
S. 76). Wahrend das damit verbundene Spektrum auBerschulischer Lernorte
sowie deren Innovationsfunktion durch die Ermoglichung ,.eine[r] grof3e[n] Viel-
falt an Bildungs- und Handlungserfahrungen im Kontext nachhaltiger Entwick-
lung® (ebd., S. 69) in der bildungspolitischen Debatte regelmaRig betont wird,
bleibt ein Bezug zu einem professionellen Verstandnis auBerschulischer Bildung,
dass sich von der Logik der Schule unterscheidet, aus. Als unterscheidendes
Merkmal wird vielmehr benannt, dass die non-formale und informelle Bildung
im Vergleich zur formalen Bildung nicht strukturell finanziert oder institutionell
erfasst ist (vgl. ebd., S. 69). In der Zwischenbilanz des NAP wird folglich primar
der Erfolg erster strukturbildender Entwicklungen durch BNE in der heteroge-
nen auflerschulischen Bildungslandschaft in den Vordergrund geriickt, wobei
Kooperationen ein besonders groRRer Stellenwert zugeschrieben wird.

Non-formale und informelle Bildungsangebote kdnnen sich nun auch institu-
tionell in einer BNE-Bildungslandschaft verorten, die explizit auf eine enge und
komplementare Kooperation mit dem formalen Bildungsbereich setzt - insbe-
sondere mit Bezugspunkten zu Kitas und Schulen, aber auch zu Hochschulen
und den Angeboten der beruflichen Bildung (vgl. BMBF 2020, S. 40). Ausgeblen-
det bleibt dabei jedoch die Perspektive, dass das Innovationspotenzial fiir poli-
tische Bildung im professionellen Selbstverstéandnis der Jugendbildung selbst
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steckt und am auBerschulischen Lernort entfaltet wird. In Kooperationen mit
Schulen kann diese sich als ,das Andere‘ und gleichsam als Heterotopie (vgl.
Foucault 2015) entfalten und somit als eine Erweiterung und Kontrastierung der
Bildungs- und Lernerfahrungen sowie -verstandnisse junger Menschen frucht-
bar werden. Wenn aul3erschulische politische Lernorte mit Schulen kooperieren,
wiirde so durch die Offnung der Schule das Potenzial zum Schaffen eines Inno-
vationsraums an auflerschulischen Lernorten entstehen. Hierbei gibt es jedoch
weder eine einheitliche Definition, noch eine klare strukturierte Differenzierung
der heterogen gestalteten aulRerschulischen Lernorte. Mit Bezug auf die Begriffs-
definitionen aus der allgemeinen Didaktik wie auch der Politikdidaktik arbeitet
Katharina Studtmann jedoch zwei sich immer wiederfindende Charakteristika
heraus: ,,Es geht stets um eine unmittelbare Begegnung mit dem Lerngegenstand,
jedoch aufderhalb des Ortes Schule® (2017, S. 14). Fiir Studtmann ermdglichen
auBerschulische Lernorte dabei eine ,unmittelbare, (inter-)aktiv-forschende
und weitgehend selbststéandige Begegnung der Lernenden mit dem Lerngegen-
stand“ (edb., S. 17). Forschungsergebnisse aus der politischen Bildung betonen
zudem, dass Kooperationen von auflerschulischen Bildungseinrichtungen mit
Schulen eine gewinnbringende Moglichkeit fiir Bildungs- und Lernprozesse von
Schiiler:innen darstellen (vgl. Wohnig 2022). Wahrend eine fortschreitende Funk-
tionalisierung auRerschulischer Lernorte folglich als Chance gesehen werden
kann, um Kooperationen starker als bisher in den Schulalltag zu integrieren und
so die Bildungspraxis der auRerschulischen Bildung weiter zu verbreiten, ist mit
ihr auch das Risiko verbunden, dass auf3erschulische Bildung durch die instru-
mentelle Ansprache nicht in ihrem Eigensinn anerkannt wird.

Dass ,,die Offnung der Schule [auch] eines der zentralen didaktischen Prinzipien
bei der Gestaltung des Lehrens und Lernens {iber Nachhaltigkeit ist“, wurde in
einer qualitativen Studie von Diana Grundmann gezeigt (2017, S. 198). Sie unter-
scheidet hierbei zwischen drei Formen von Kooperationen: (1) auRerschulische
Lernorte, (2) Kooperationen mit aufllerschulischen Partnern und (3) Transfer
von Wissen aus der Schule heraus. Als aul3erschulische Lernorte werden dabei
auch hier alle Einrichtungen verstanden, die entweder einen allgemeinen oder
spezifischen Bildungsauftrag verfolgen und einen Lernort auBerhalb des Schul-
geldndes zur Verfligung stellen. Durch eine Interviewstudie im Rahmen des
BNE-Monitoring” mit Expert:innen der non-formalen und informellen Bildung
wurde jedoch deutlich, dass Aussagen zur aktuellen Implementation von BNE in

1 Im Rahmen der Umsetzung des UNESCO-Weltaktionsprogramms BNE (2015-2019) wurden am
Institut Futur der Freien Universitat Berlin ein Monitoring in Form von Dokumentenanalysen
sowie qualitative und quantitative Studien zu Stand und Prozess der BNE-Verankerung in unter-
schiedlichen Bildungsbereichen in Deutschland durchgefiihrt.
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der aulderschulischen Bildung durch deren Heterogenitat erschwert werden, da
diese von ,selbststandigen Umweltbildungsreferent:innen tiber lokal wirkende
Nachhaltigkeitszentren bis hin zu groRRen zivilgesellschaftlichen Dachverbanden
aus dem Bereich Umwelt und Entwicklung oder der freien Kinder- und Jugend-
hilfe“ (Singer-Brodowski et al. 2019) reichen. Die non-formale Bildungsarbeit eint
jedoch ein spezifisches Bildungsverstandnis, welches das professionelle Selbst-
verstandnis der aufderschulischen politischen Jugendbildung widerspiegelt:
Dieses ist nach eigener Angabe der interviewten Akteure ,freiwillig, bedarfsori-
entiert, partizipativ, experimentell und gestaltungsoffen“ (ebd., S. 104). Zudem
sehen sie ihre Rolle darin, den formalen Bildungsbereich dort zu kritisieren und
zu erganzen, ,wo er gesellschaftliche Herausforderungen nicht addaquat aufzu-
greifen vermag® (ebd., S. 105). In einem Uberblick zur Bedeutung von auRerschu-
lischen Lernorten im BNE-Kontext, betonen Holfelder und Schehl zudem, dass
fiir die BNE eingeschriebenen Forderungen nach Problem-, Losungs-, Konflikt-
und Handlungsorientierung im formalen, auf Qualifizierung ausgerichteten Bil-
dungsbereich der Institution Schule schnell strukturelle Grenzen erreicht wer-
den, die in der aufierschulischen Bildungspraxis liberwunden werden kénnen
(vgl. Holfelder und Schehl 2022). Folglich wiirden im Zuge der mit BNE einher-
gehenden Institutionalisierung non-formale BNE-Angebote aus dem formalen
Bildungssystem starker nachgefragt werden (vgl. ebd.). Singer-Brodowski stellt
hier eine Professionalisierung, Ausdifferenzierung und quantitative Ausweitung
aullerschulischer Bildungsangebote fest, die zu einer zunehmenden institutio-
nellen Verschrankung beider Bildungsbereiche fiihrt: ,,[N]Jon-formale Angebote
halten Einzug in der Ganztagsschule, Bildungslandschaften werden aufgebaut
und Kooperationsstellen zwischen entwicklungspolitischen NGOs und Schulen
initiiert® (2018, S. 2). Am Beispiel von bewegungsbezogenen Organisationen
zeigt Emde, dass ihre Rolle als zivilgesellschaftlicher Lernort, der mit schulischen
Akteuren vernetzt ist, zentraler wurde (vgl. 2020, S. 303). Entsprechend greifen
aulterschulische Lernorte das Vokabular von BNE auf, ,um die Aufmerksamkeit
von Lehrer:innen zu gewinnen und eine Zusammenarbeit anzustoBen“ (ebd.,
S. 550). Hier besteht jedoch die Gefahr, dass sich ein Kooperationsverstandnis
ausbreitet, das Schulkooperationen mit auRerschulischen Lernorten primar als
Dienstleistungen wahrnimmt (vgl. Butterer und Wohnig 2019, S. 9). Am Beispiel
von BNE wird deutlich, dass auRerschulische Lernorte zunehmend als Raume
betrachtet werden, welche die Funktion erfiillen, den schulischen Unterricht zu
erganzen und folglich starker in ihrer Funktion als Mehrwert fir schulisches Ler-
nen, Unterricht und schulische Kompetenzvermittlung wahrgenommen werden.
Die Rolle der auRerschulischen Bildung darf sich in Kooperationen jedoch nicht
nur auf einen lebensweltbezogenen, authentischen Lernort begrenzen, an dem
aullerhalb der Schule Bildungsinhalte vermittelt werden, sondern umfasst auch
ein professionelles Verstandnis von Bildung, das sich nicht nur raumlich von
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dem der Schule unterscheidet. Dies schlieRt an die Beobachtungen an, dass die
auBerschulische Jugendbildung und generell die Jugendarbeit im Modus eines
Dienstleistungsverstandnisses funktionalisiert werden: Schulen fragen aufler-
schulische Lernorte fiir Kooperationsprojekte an und ,kaufen‘ auRRerschulische
Bildungsangebote ein, mit der Tendenz, dass diese auch immer starker raumlich
in und an Schule stattfinden.

Gleichzeitig argumentieren Selby und Kagawa, dass die politische Institutiona-
lisierung von BNE auch Einfluss auf die vermittelten Bildungsinhalte hat, wenn
sie BNE als ,the latest and thickest manifestation of the ‘closing circle’ of policy-
driven environmental education“ (2010, S. 37) beschreiben, durch welche eine
Tendenz zur Adaption neo-liberaler Bildungs- und Nachhaltigkeitsdiskurse zu
beobachten ist (vgl. ebd., S. 40). In ihrer Analyse des wachsenden Interesses
am globalen Lernen als bildungspolitisches Konzept im Kontext der Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung betonen auch Frohlich und Imkermann, dass das
kritisch-emanzipatorische Potenzial - beispielsweise in Bezug auf kollektive
Bewusstwerdungsprozesse liber systemimmanente Ursachen und die eigene
Verstrickung darin - durch die Verbreitung dieses Ansatzes von der auBerschu-
lischen in die formale Schulbildung und die damit einhergehende quantitative
Verbreitung geschmalert wurde (vgl. 2016, S. 267). Im konzeptionell-theoreti-
schen Diskurs um BNE wurde schon friih die Vielfaltigkeit von BNE anerkannt,
wenn zwischen instrumentellen und kritisch-emanzipatorischen Verstandnis-
sen unterschieden wurde: Wahrend erstere im Kern die Vermittlung sogenann-
ter qualifizierter Verhaltens- und Denkweisen in den Vordergrund riickt, soll die
emanzipatorische Lesart von BNE zu kritischem Denken ermutigen und Wider-
spriiche, die einem nachhaltigen Leben innewohnen, ergriinden (vgl. Vare, Scott
2007; Wals 2011; Getzin und Singer-Brodowski 2017). Da der Bildungsansatz in der
emanzipatorischen Lesart nicht auf eine individualisierte Verhaltenserziehung
reduziert wird, ergeben sich Ankniipfungspunkte an die auRerschulische politi-
sche Jugendbildung, in denen (1) Konflikte, die fiir Jugendliche bedeutsam sind,
strukturell analysiert und (2) Perspektiven fiir politische Partizipation erméglicht
und reflektiert werden (vgl. Wohnig 2021, S. 39; Butterer 2023). Wenn im Zuge des
Institutionalisierungsprozesses jedoch systemkritische Inhalte und die Autono-
mie aulRerschulischer Lernorte abgeschwacht werden, fiihrt dies nicht zur Star-
kung der Wirksamkeit von BNE durch auBerschulische politische Bildungsange-
bote, sondern vielmehr zur Abflachung kritisch-emanzipatorischer politischer
Perspektiven. Damit sich diese entfalten konnen gilt es, Kooperationen zwi-
schen aufderschulischen Lernorten und Schule zu starken, die den Eigenwert der
auBerschulischen politischen Jugendbildung in der Bildungspraxis anerkennen,
sodass diese weder von der Logik der Schule, noch vom ,teleologischen Blick auf
das gestaltungskompetente Subjekt” (Hamborg 2023) einer BNE iiberformt wird.
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4 Exemplarische Betrachtung auRerschulischer politischer
Lernorte - die Jugendbildungsstatte

Die empirische Betrachtung von Kooperationen auRerschulischer politischer
Bildungstrager mit Schulen scharft den Blick auf den (nicht statisch zu verste-
henden, aber in seiner Tendenz zu beobachtenden) Dualismus von Innovation
und Funktionalisierung. Im Folgenden werden wir durch qualitative empirische
Forschungsergebnisse des Projekts ,,Politische Partizipation als Ziel der politi-
schen Bildung“? Tendenzen anhand von zwei exemplarischen Fallen aufzeigen,
die sowohl eine Funktionalisierung in Kooperationen als auch ein Innovations-
potenzial verdeutlichen kdnnen. Die dargestellten Ergebnisse zeigen sich in der
Tendenz auch in anderen analysierten Fallen. Das Kooperationsprojekt zwischen
Schule und aufierschulischen Bildungspartner:innen fand zwischen 2016 und
2019 statt und gab jungen Menschen in zwei aulRerschulischen Bildungssemina-
ren Gelegenheiten zur Planung, Durchfiihrung und Reflexion politischer Aktio-
nen. Das Projekt wurde mithilfe eines partizipativen Forschungssettings (vgl.
von Unger 2014) in der Tradition der Qualitativen Sozialforschung (vgl. Bohnsack
2007) begleitet. Die auRerschulischen Bildungsseminare boten die Gelegenheit
zur Durchfiihrung teilnehmender Beobachtung sowie qualitativer Interviews mit
Schiiler:innen und Lehrer:innen. Das empirische Material wurde in Anlehnung
an rekonstruktive Methoden qualitativer Sozialforschung (vgl. Kruse 2014) ana-
lysiert, die Ergebnisse mit den beteiligten Akteur:innen diskutiert und teilweise
gemeinsam analysiert. Die Seminare der auf3erschulischen politischen Jugend-
bildung wurden auf der Basis der Zwischenergebnisse immer wieder angepasst
(vgl. zur Methodologie der Begleitforschung insbes. Mack und Wohnig 2019; vgl.
zu Ergebnissen der Forschung Wohnig 2022).

(a) Funktionalisierung: Die Logik des Raums Schule in der auRRerschu-
lischen Jugendbildungsstatte

Eine 12. Klasse eines Politik-Leistungskurses an einem hessischen Gymnasium
entschlieRt sich in einem zweitdgigen auflerschulischen politischen Bildungs-
seminar, den Konflikt um die Legalisierung von Cannabis zu behandeln. Das
Setting des auRerschulischen Seminares sieht es vor, dass die Jugendlichen die
Themen und Konflikte, die sie behandeln, frei wahlen kénnen und kniipft damit
an das Prinzip der Lebensweltorientierung an. Im Anschluss an die Behandlung
des Konfliktes ist es vorgesehen, zu eruieren, inwiefern die Jugendlichen eine

2 Zum didaktisch-padagogischen Konzept des Projektes siehe Wohnig 2023.
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politische Aktion fiir oder gegen die Cannabis-Legalisierung durchfiihren wol-
len und konnen. Bereits in der Phase der Abstimmung des Themas zwischen
den Schiiler:innen - einige Schiiler:innen wollen diskutieren, was das Ziel der
Beschaftigung mit dem Konflikt sei - interveniert die Lehrperson, die sich wah-
rend des Seminares ebenfalls im Seminarraum befindet. Die Lehrperson ruft die
Schiiler:innen als Kollektiv an, das durch die Schule miteinander verbunden ist
und das die Verantwortung fiir den Ruf der Schule trage:

Ich will mich ungern hier so als Spielverderber aufspielen, aber ich sehe
jetzt momentan, das, was wir hier machen, hat AuBenwirkungen fiir unsere
Schule[...]. Wirhaben MOMENTAN in unserer Schule[...] ein riesen Drogen-
problem, das bei der siebten Klasse anfangt und bis in die Oberstufe geht.
Wir haben gerade ein paar Schiiler verloren [durch Schulverweise], und ich
weild nicht, ob es das richtige Zeichen ware, jetzt in unserer Schule liber die
Legalisierung [Lachen der Gruppe] von Cannabis ... Ahm, es kénnte natiir-
lich[...] sein, dass ich das jetzt in irgendeiner Form beeinflusse, hier dieses
Projekt, was nicht so gutist, aber ich wollte dieses Argument nur malkurzin
den Ring werfen. Ich bin, ich bin, ich bin fiir eine offene Diskussion. Ich weif}
nur [...] nicht, ob der Zeitpunkt, jetzt Giber die Legalisierung von Drogen zu
sprechen, das richtige Thema flir UNSERE SCHULE ware, weil wir da gerade
gegen ein [...] Stigma versuchen anzuarbeiten. (S5_AS_A5, Z. 140-156)*

Padagogisch von der Lehrperson machtvoll und gepaart mit einem Verweis auf
das Bewusstsein, dass das Handeln eigentlich im Sinne der auflerschulischen
Jugendbildung illegitim sei, wird dabei mit Verweis auf die Institution Schule der
Prozess der Abstimmung unter den Schiiler:innen unterbrochen. Im Folgenden
schladgt die Lehrperson vor, ein Projekt der Drogenpravention, d. h. das Gegenteil
des von den Schiiler:innen angedachten Fokus, durchzufiihren. Die Lehrperson
lenkt die Schiiler:innen damit zu einem im Sinne der von der Schule gewlinsch-
ten Verhaltensweise und interveniert in den Versuch der auRerschulischen
Jugendbildung, ihre Strukturcharakteristika in Kooperationen mit der Schule
in der auRerschulischen Jugendbildungsstatte zu verwirklichen. Diese Struktur-
charakteristika, wie bspw. Offenheit, Herrschaftsarmut, Partizipation und Dis-
kursivitdt, werden durch das Ubertreten der schulischen Logik, hier in Form der
Autoritat der Lehrperson, in den aufRerschulischen Bildungsraum prekar.

3 Die Zitation erfolgt aus den Transkripten des Forschungsprojekts in folgendem Schema: Schule_
Seminarform (AS=Aktionsseminar; RS =Reflexionsseminar)_anonymisierter interviewter Schii-
ler (etwa: Sm2) oder Aufnahmenummer der teilnehmenden Beobachtung (etawa: A5)_Zeilen-
angabe im Transkript.
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Ein weiterer Fall eines solchen Ubertritts schulischer Logik ist die Beurteilung
von an den Kooperationsseminaren teilnehmenden Jugendlichen, die Seminare
seien auch deshalb fiir sie positiv zu bewerten, da sie im Sinne einer Vermehrung
an Wissen und in Form von Zertifikaten zur Verwertung und Qualifikation beitra-
gen. Auch hier lassen sich, wie im ersten Fall, Tendenzen der Funktionalisierung
beobachten, die auRerschulische Bildung dann als wertvoll erachtet, wenn sie
Passung findet in der Logik der Schule und von Schulakteur:innen als Mehrwert
fur Schule antizipiert wird.

(b) ,Das Andere‘ der auRRerschulischen politischen Jugendbildungs-
statte

Kooperationen mit Schulen an aulRerschulischen Bildungsstatten erlauben
jedoch auch eine Kompensation demokratie- und bildungseinschrankender
Aspekte der Institution Schule. Dies ist insbesondere der Fall, wenn die Eigen-
logik des Raums der auf3erschulischen Bildungsstatte und ihre Strukturcharak-
teristika anerkannt werden. So kann der auRerschulische Bildungsort zu einem
Innovationsraum werden, da dort ,Neues‘ und ,Anderes’ erlebt, erfahren, gelernt
und angeeignet werden kann. In dem oben erwahnten Projekt lasst sich dies
anhand eines Falles einer Berufsvorbereitungsklasse illustrieren: Die Schiiler:in-
nen beschreiben sich selbst als unpolitisch und nicht-berechtigt iiber Politik zu
sprechen, was - das zeigen die rekonstruktiven Analysen von Material der teil-
nehmenden Beobachtung und qualitativen Interviews - u. a. auf Misserfolge und
Erfahrungen des Scheiterns in der Institution Schule zuriickgefiihrt werden kann.
Die Jugendlichen setzen sich mit Klimawandel und Umweltverschmutzung in
ihrer Kommune auseinander und planen die 17 Nachhaltigkeitsziele der Verein-
ten Nationen auf Miilleimer zu spriihen, die sie in der Stadt aufstellen wollen.
Dafiir fiihren sie Gesprache mit Entscheidungstrager:innen in der Kommune,
werden weiterver- und abgewiesen und kénnen ihr Projekt nicht verwirklichen.
Sie bewerten ihr Handeln jedoch als Erfolg, da sie sich in der Offentlichkeit
artikuliert haben und dort als politische Subjekte erschienen sind. Ein Schiiler
artikuliert, die Erwachsenen ,haben’s net so wirklich ernst genommen, aber
die haben uns respektiert so“ (S4, RS, Sm3, Z. 132f.). Positiv bewertet wird das
Erscheinen in der Offentlichkeit, das unerwartet ist: ,Das war so, so plétzlich so,
ahm, undenkbar eigentlich, [...] das hatte ich mir auch nie gedacht gehabt, dass
es so gut lauft“ (S4, RS, Sm2, Z115-125). Das Projekt wird im Kontrast zur Schule
als ,vieeeeeel, viel, viel besser® (ebd., Z. 153) beschrieben, obwohl ein Schiiler,
der sich als unpolitisch beschreibt, vor dem Besuch der auRerschulischen poli-
tischen Jugendbildungsstétte dachte ,hoffentlich vergeht das alles so schnell
wie’s geht und, und irgendwie war das nur der Nachteil und es hat alles geklappt
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auf einmal, irgendwie“ (ebd., Z. 121f.). Der lebenswelt- und subjektorientierte
Ansatz auRerschulischer politischer Bildung, die Moglichkeit, die Bildungspro-
zesse selbst zu gestalten, die auRerschulischen Bildner:innen, die als interes-
sante Erwachsene den Aneignungsprozessen der Jugendlichen assistieren, die
Moglichkeit zur politischen Aktion - die gerade im Kontext von BNE als zentral
fiir aulRerschulische Bildungskooperationen definiert wird - werden von den
Jugendlichen selbst als ,das Andere’ im Kontrast zur Schule beschrieben. Hier-
bei geht es nicht so sehr um den objektiv messbaren Erfolg der Aktion, sondern
vielmehr um die Selbstwahrnehmung als politisches Subjekt, um die Erfahrung,
mit den eigenen Positionen ernst gegnommen zu werden und um das Erleben von
Bildungsprozessen, die selbstbestimmt und kooperativ verlaufen. Mit Foucault
konnen aulerschulische Jugendbildungsstatten in Kooperationen mit Schule
daher als eine Heterotopie beschrieben werden, als reale Orte, die einen Gegen-
ort verkorpern, ,tatsachlich verwirklichte Utopien, in denen [...] all die anderen
realen Orte, die man in der Kultur finden kann, zugleich reprasentiert, in Frage
gestellt und ins Gegenteil verkehrt werden“ (Foucault 2015, S. 320). Hier gilt nicht
der Mehrwert fur BNE in der Schule als zentrale Reflexionsfolie, sondern die
Ermoglichung von Erfahrungen mit einem anderen Bildungsverstandnis, das auf
Offenheit, Herrschaftsarmut, Partizipation, politischer Aktion und Diskursivitat
beruht.

In Bezug auf den in Abschnitt 2 dargestellten exemplarischen Fall BNE lasst sich
schlussfolgern, dass auch die Wirksamkeit von BNE, mit der auch Partizipation
der Teilnehmenden in und an Bildungsprozessen und deren Gestaltung ver-
bunden wird, durch die Anerkennung der Autonomie der auRRerschulischen Bil-
dung und ein Verstandnis der auRerschulischen Bildungsstatte als Heterotopie,
gesteigert werden kann und ein Innovationsraum zur Erfahrung des ,Anderen’
und ,Neuen‘ entsteht, bspw. im Sinne konkreter Utopien mit einer solidarischen
Lebensweise. AuBerschulische Lernorte kdnnen so als Raum einer kritisch-eman-
zipatorischen BNE gesehen werden, in der auf einer transformativen Ebene ein
Handeln in die Gesellschaft hinein und ein Nachdenken lber Alternativen und
Utopien erméglicht wird (vgl. Lingenfelder 2020).

5 Fazit: Innovationsraume und Tendenzen der Funktionali-
sierung auBerschulischer Lernorte

In Bezug auf die Autonomie der auerschulischen politischen Jugendbildung
spielt folglich eine Frage eine zentrale Rolle: Sollten sich auflerschulische Bil-
dungstrager auf Kooperationen mit Schulen einlassen? In der Analyse des Bil-
dungsansatzes BNE sowie der Darstellung der empirischen Forschungsergeb-
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nisse zu Kooperationen aulerschulischer politischer Bildungstrager wurde
deutlich, dass in Kooperationen die Logik der Schule nicht nur Einzug in die
aulderschulischen Raume erhalt, sondern sie dabei auch noch eine sehr macht-
volle Position einnimmt. Kooperation werden folglich zumeist aus Sicht der
Schule betrachtet. Dieser Logik folgend werden auBerschulische Lernorte mit
Blick auf die Schulentwicklung dann als innovativer Raum zur Losung strukturel-
ler Probleme verstanden, wenn sie einen Mehrwert fiir schulisches Lernen und
Kompetenzentwicklung erbringen. Das tatsachliche Innovationspotential auRer-
schulischer Lernorte, das in ihrem eigenen Bildungs- und Professionsverstandnis
begriindet ist, geht dabei jedoch zunehmend verloren, wenn ihre Rolle in einem
Dienstleistungsverhaltnis auf ein Minimum der ausgelagerten Verantwortung
fir bestimmte Themen reduziert wird. AuBerschulische Lernorte erhalten durch
dieses verkiirzte Verstandnis einen additiven Charakter, der die Autonomie der
auBerschulischen Jugendbildung herausfordert und so das Selbstverstandnis
und die Grundprinzipien der Profession prekar werden lasst. Das Innovations-
potenzial der auRerschulischen Bildung, in diesem Beitrag am Fall der Jugend-
bildungsstatte aufgezeigt, liegt jedoch gerade in dem ,Anderen‘: Einem anderen
Bildungsverstandnis, welches die Erfahrung von ,Neuem* zulasst und von den
Lernenden selbst gestaltet werden kann. Es greift daher zu kurz, Kooperationen
ausschlielRlich aus dem Blickwinkel schulischer Logiken zu betrachten, denn so
geraten die strukturellen Probleme, die institutionell und professionstheoretisch
begriindet werden kdnnen, aus dem Blick. Wir pladieren daher dafiir, den Aspekt
,des Anderen’, den wir als Heterotopie kennzeichnen und u.a. in der Bildungs-
statte verorten, als fiir Lern- und Bildungsprozesse fruchtbar zu verstehen. Dies
bedeutet auch, Funktionalisierungstendenzen zuriickzuweisen und die Auto-
nomie der aulRerschulischen politischen Jugendbildung sowie Jugendarbeit als
eigenstandige Sozialisationsinstanz anzuerkennen, um in Kooperationsprojek-
ten ihre Fahigkeit zu starken, kritisch-emanzipatorische Raume zu schaffen.
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Zwischen Berufs- und Bildungsorientierung

Antinomien in der aufserschulischen naturwissen-
schaftlichen Bildung

Zusammenfassung. Angesichts des sich verscharfenden Fachkraftemangels
im naturwissenschaftlich-technischen Bereich erhalt die aulRerschulische
naturwissenschaftliche Bildung (anB) seit Uber einem Jahrzehnt Auftrieb.
Solchen Lerngelegenheiten wird bspw. aufgrund von Authentizitdt, moder-
ner Ausstattung und der Nahe zu originalen Forschenden hohe Wirksamkeit
zur Interessens- und Motivationsférderung von Schiilerinnen und Schiilern
fir naturwissenschaftlich-technische Berufe zugeschrieben. Allerdings zeich-
net sich bislang keine Trendwende in der Fachkraftegewinnung ab. Durch die
starke Zweckgebundenheit, kinftigen Fachkréaftenachwuchs zu gewinnen,

ricken der allgemeinbildende Prozess und das Ziel naturwissenschaftlicher

Lerngelegenheiten, die naturwissenschaftliche Bildung im Sinne einer Scien-
tific Literacy zur Erziehung und Bildung miindiger Menschen im personlichen
und gesellschaftlichen Kontext in den Hintergrund, was eine Ursache fir das
Verfehlen der Ziele von anB sein kann. Anhand von drei Antinomien soll im
vorliegenden Artikel illustriert werden, wie die Berufsorientierung durch feh-
lende Bildungsorientierung ihr Ziel verfehlt. Gleichzeitig sollen fir diese
Widersprichlichkeiten Auflésungspotenziale durch eine Besinnung auf die
Bildungsorientierung am Beispiel der Fokussierung auf epistemisches Wissen

umrissen werden.

Schlagworter. AulRerschulische naturwissenschaftliche Bildung, Berufsorien-

tierung
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Laura Arndt, Markus Wilhelm, Tim Billion-Kramer und Markus Rehm

Between Vocational and Educational Orientation

Antinomies in Out-of-School Science Education

Abstract. For more than a decade, out-of-school science education receives
special attention, especially due to a growing shortage of skilled workers in
the scientific and technical fields. Learning opportunities for out-of-school sci-
ence education are considered to be highly effective in promoting the inter-
est and motivation of students for scientific and technical professions, for
example because of their authenticity, modern equipment and proximity to
research. Due to the strong purpose of recruiting future skilled workers, the
general education process and the goal of scientific literacy for educating and
forming informed citizens are put on the sidelines, which can be a cause for
the failure of ou-of-school science education to achieve its goals. In this paper,
three antinomies illustrate how career orientation misses its target by lacking
scientific literacy. At the same time, solutions to these contradictions are pro-
vided by focusing on educational orientation, using epistemic knowledge as
an example.

Keywords. Qut-of-School Science Education, Vocational Orientation

1 Problemaufriss

Im August 2022 meldet das ifo Institut ein Allzeithoch des allgemeinen Fachkraf-
temangels in Deutschland, was ebenfalls den naturwissenschaftlich-technischen
Bereich einschlie8t und den Innovationsstandort Deutschland gefahrdet (vgl. ifo
Institut 2022). Daher erhalt die auf3erschulische naturwissenschaftliche Bildung
(anB) seit liber einem Jahrzehnt Auftrieb (vgl. Grimm, 2016) und wird durch MINT-
Bildungsprogramme und Initiativen des Bunds und der Lander gefordert. Frag-
lich ist, ob die Bestrebungen der Nachwuchsforderung des letzten Jahrzehnts
Friichte tragen. Eine Trendwende in der Fachkraftegewinnung zeichnet sich bis-
lang nicht ab (vgl. acatech und Joachim Herz Stiftung 2022). In diesem Beitrag
soll anhand von exemplarischen Antinomien ausgelotet werden, warum Forder-
bestrebungen kaum greifen, obwohl dem auflerschulisch-naturwissenschaftli-
chen Lernen eine hohe Wirkung zugeschrieben wird (vgl. Karpa et al. 2015).
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2 Antinomien durch fehlende Bildungsorientierung

Die im Folgenden beschriebenen Antinomien sollen exemplarisch Widerspriich-
lichkeiten zwischen Zielsetzungen in der Forderung des Interesses an Naturwis-
senschaften und ihren beruflichen Moglichkeiten und deren Umsetzungen in der
anB aufzeigen. Losungspotenziale werden am Beispiel einer moglichst hohen
Bildungsorientierung aufgezeigt.

Eine Bildungsorientierung geht zunadchst vom klassischen Humboldt’schen
Bildungsbegriff aus, der auf ,die allseitige Entwicklung der geistigen Krafte“
(Fischler et al. 2018, S. 12) in Abgrenzung zu einer spezialisierten Bildung abzielt.
Vor diesem Hintergrund wird von uns der Bildungsbegriff des Erziehungswissen-
schaftlers Theodor Litt herangezogen, der einen Zusammenhang von Bildung,
Natur und Naturwissenschaft herstellt: Bildung vollzieht sich in diesem Ver-
stéandnis in zweierlei Arten der Beziehung zur Natur, denn einerseits spielt die
Bildung an der Natur als Modus des Erlebens und andererseits die Bildung durch
Naturwissenschaften als Modus der Erkenntnis eine grundlegende Rolle (vgl.
Litt, 1959). Erst durch diese wechselseitige Auseinandersetzung, wird es dem
Menschen ermdglicht, ein Selbst-und Weltverstandnis zu entwickeln (vgl. ebd.).
In einer naturwissenschaftlich-technisch gepragten Gesellschaft bedeutet dies
den personlichen Lebensvollzug und die gesellschaftliche Teilhabe zu sichern,
was bestimmte Fahigkeiten voraussetzt, die ein grundlegendes Verstandnis der
Naturwissenschaften (naturwissenschaftliche Literalitat bzw. Scientific Literacy)
bedingen (vgl. Rehm et al. 2008). Zwar hebt sich der ausgehende klassische Bil-
dungsbegriff deutlich vom im Folgenden genutzten Literacy-Konzept ab (vgl.
ebd.; Fischler et al. 2018), durch das Inbezugsetzen beider Anséatze soll dennoch
deutlich werden, dass es bei der Argumentation der Antinomien letztendlich
um die Forderung geistiger Entwicklung zum Lebensvollzug geht - und nicht
etwa um die Bildungsinstrumentalisierung zur Ausbildung naturwissenschaftli-
cher Arbeitskréafte. Die Listung der Antinomien in diesem Artikel erhebt keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit'. Es wird vielmehr das Ziel verfolgt, neue Perspekti-
ven fur die Nutzung und bildungswissenschaftliche Beforschung dieses Bereichs
illustrieren zu kénnen.

1 Dies gilt aus Griinden der Leserlichkeit und Sparsamkeit gleichwohl fiir die verwendeten Quel-
len, die stellvertretend Aussagen untermauern sollen, aber nicht die gesamte thematische Breite
widerspiegeln kdnnen.
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2.1 Scientific Literacy und Wissenschaftsorientierung

Die ,,aktive Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung
lber technische Entwicklungen und naturwissenschaftliche Forschung® wird
explizit in den Bildungsstandards fiir die Facher Biologie, Chemie und Physik
(KMK 2004b, 20044, 2004c, S. 6) als Ziel naturwissenschaftlicher Bildung (inter-
national: Scientific Literacy) benannt.

Scientific Literacy umfasst nach der Konzeption von PISA 2015 drei Bereiche: das
Verstandnis von (1) naturwissenschaftlichen Konzepten - content knowledge,
(2) Denk- und Arbeitsweisen - procedural knowledge sowie das Verstandnis von
der (3) Art, des Ursprungs und den Grenzen naturwissenschaftlicher Erkennt-
nis - epistemic knowledge (vgl. OECD, 2016). Naturwissenschaftliche Bildung ist
damit eine Grundlage zur Zukunftsfahigkeit, da sie nicht nur in der Gegenwart
zur personlichen und gesellschaftlichen Partizipation ermdglicht, sondern durch
die Anschlussfahigkeit der Bildung zum lebenslangen Lernen befahigt (Reiss et
al. 2016). Zur Férderung von Scientific Literacy ist es notwendig alle drei Bereiche
explizit-reflexiv zu thematisieren (vgl. Deng et al. 2011; McComas 2020).

Der in der Konzeption von Scientific Literacy bei PISA 2015 letztgenannte Bereich
des epistemic knowledge (= epistemisches Wissen) spielt eine besondere Rolle:
Grundprinzipien, Mechanismen und Grenzen wissenschaftlicher Aktivitaten kon-
nen themenunabhangig eingeschatzt und nachvollzogen werden und zu person-
licher und gesellschaftlicher Meinungsbildung und zu Entscheidungsprozessen
beitragen (vgl. Kriiger et al. 2018) - so bspw. fiir Entwicklungen in der Corona-
Pandemie oder der Klimakrise. Die Starkung des epistemischen Bereiches ist
aufgrund des haufig interdisziplinadren, authentischen Kontextes von anB-Ange-
boten (vgl. Karpa et al. 2015) besonders geeignet, um die starke schulische Orien-
tierung an Konzepten sowie Denk- und Arbeitsweisen zu erganzen (vgl. Wentorf
et al. 2015). So gesehen soll ein Ubergang von einer Zielsetzung von ,,Doing Sci-
ence“ zu ,Understanding Science® (vgl. Hodson 2014) liber die Starkung der epis-
temischen Lernprozesse in der anB erreicht werden.

Uber die Férderung des epistemischen Wissens entwickeln sich individuelle
Ansichten lber das Wesen, die Beschaffenheit, die Arbeitsweisen, bis hin zur
gesellschaftlichen Bedeutung der Naturwissenschaften, was letztlich unter dem
Begriff (Natur-)Wissenschaftsverstandnis zusammengefasst wird und als ein
Lernbereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts mit dem Titel ,,Nature of
Science“ (NOS) rangiert (vgl. Deng et al. 2011). NOS ist als Teil epistemischen Wis-
sens eine wichtige Komponente naturwissenschaftlicher Kompetenz und von
Scientific Literacy. Durch NOS soll ein Verstandnis der Lernenden (iber die Per-
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spektive der Naturwissenschaften auf die Welt erzeugt werden (scientific world
view). Hierzu sollen Lernende verstehen, wie die Scientific Community naturwis-
senschaftliche Erkenntnis generiert. Aufgrund der Authentizitdt und Nahe zur
Wissenschaftspraxis, konnen gerade auflerschulische naturwissenschaftliche
Lernorte das Potenzial von Scientific Literacy iiber eine explizit-reflexive Thema-
tisierung von NOS-Aspekten? férdern und das Interesse an Wissenschaft und For-
schung starken. Die exemplarische Illustration soll anhand von Schiilerlaboren
(vgl. Haupt 2015; Heering et al. 2016; Scharfenberg et al. 2019) erfolgen - andere
anB-Angebote in Museen, Zoos oder entsprechende Exkursionsmoglichkeiten
(vgl. Fallik et al. 2013; Falk und Storksdieck 2005; Orion und Hofstein 1994), sind
mitgedacht, aber aus Griinden der Argumentationsstruktur nicht konkret adres-
siert.

2.2 Antinomie #1: anB beginnt und endet bei der Interessens-
forderung

Die Forderung von naturwissenschaftlich-technischem Fachkraftenachwuchs
soll vor allem iiber die Férderung der Motivation und des Interesses fiir Natur-
wissenschaften und Technik gelingen (vgl. Karpa et al. 2015). Denn insbesondere
die Schulfacher Physik und Chemie gelten im MINT-Bereich als Unbeliebteste
(vgl. Ochsen et al. 2022). PISA 2015 zeigte auf, dass Lernende wenig Freude und
(berufliches) Interesse an Naturwissenschaften haben und deren personliche
Relevanz eher gering einschéatzen (vgl. OECD 2016). Interessanterweise zeigt sich
dabei gleichzeitig ein iberdurchschnittliches Interesse fiir konkrete naturwis-
senschaftliche Themen, wie lebende Systeme, Erd- und Weltraumsysteme (vgl.
acatech und Joachim Herz Stiftung 2022). Hier wollen anB-Angebote ansetzen,
da sie durch Authentizitat, Moglichkeiten zu Primarerfahrungen, Problem- statt
Fachorientierung, Nahe zu originalen Forschenden und moderne Ausstattung
Motivation und Interesse steigern kénnen (vgl. Karpa et al. 2015). Bspw. werden
fiir Besuche in einem Schiilerlabor, die dafiir stellvertretend stehen, positive Wir-
kungen auf das Interesse berichtet (vgl. Driesen und Ittel 2019).

Motivation (vgl. Deci und Ryan 1993; Eccles und Wigfield 2002) und Interesse sind
multidimensionale Konstrukte. Bezogen auf die Person-Gegenstand-Theorie des

2 Der prominenteste Minimalkonsens von NOS-Aspekten findet sich in den sogenannten ,Leder-
man Seven“: Naturwissenschaftliches Wissen ist (1) theoriegeleitet und (2) vorlaufig, hat (3) krea-
tive Anteile, entsteht aus einer (4) Methodenvielfalt und ist (5) sozio-kulturell eingebettet. (6)
Theorie und Gesetz sowie (7) Beobachtung und Schlussfolgerung sind dabei explizit zu unter-
scheiden (vgl. Lederman et al. 2002).
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Interesses bei Schiefele (1978) oder Krapp (1999) weist ,,Interesse“ kognitive und
affektive Komponenten auf und lasst sich sowohl in situationsabhangige (situa-
tionales Interesse) als auch in stabile Anteile (dispositionales bzw. individuelles
Interesse) differenzieren (vgl. auch Ochsen et al. 2022). Das situationale Inter-
esse ist ein psychologischer Zustand, der u. a. in auRerschulischen naturwissen-
schaftlichen Lernprozessen angesprochen wird (vgl. Driesen und Ittel 2019). Zur
Forderung einer naturwissenschaftlichen Berufslaufbahn bedarf es allerdings
der Entfaltung eines - im Gegensatz zum kurzweiligen, situationalen Interesses -
dispositionalen bzw. individuellen Interesses. Wahrend der Begriff dispositio-
nales Interesse aus der Person-Gegenstand-Theorie (vgl. Schiefele 1978; Krapp
1999) stammt, greifen bspw. Eitemiiller und Walpuski (2018) auf den Begriff des
individuellen Interesses zuriick. Dabei nehmen sie Bezug auf das Erwartungs-
mal-Wert Modell von Eccles und Wigfield (2002), das haufig als psychologisches
Erklarungsmodell fiir die Bildung von Handlungsabsicht oder fiir die Leistungs-
motivation von Schiilerinnen und Schiilern herangezogen wird. Individuelles
bzw. dispositionales Interesse kann liber interessensstabilisierende Aspekte der
Motivation erklart werden. So kann das individuelle Interesse fiir ein Themenge-
biet Giber die Erreichbarkeit seiner Ziele (attainment) bzw. den Nutzen (utility) fur
die eigenen Ziele, liber die Abwagung der zielflihrenden Anstrengung (relative
cost) und vor allem lber die Freude am Thema (interest-enjoyment) erklart wer-
den. Dispositionales Interesse wird mittels der Aspekte Kognition (differenziertes
prozedurales sowie deklaratives Wissen iiber einen Gegenstand, iiber den man
noch mehr erfahren mochte), Wert (im Sinne der subjektiven Bedeutsamkeit)
und Emotion (die Gegenstandsauseinandersetzung erfolgt in Erwartung positiver
Gefiihle) beschrieben. Im Riickgriff auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1993) wird der Aspekt Emotion vor allem mittels der sog. emotiona-
len Valenz und damit verbunden iiber die Befriedigung bestimmter Bediirfnisse,
wie der Kompetenzwahrnehmung, sozialer Eingebundenheit, wahrgenomme-
ner inhaltlicher Relevanz und Selbstbestimmung, erklart (vgl. Ochsen et al. 2022;
Schiittler et al. 2021): Werden diese Aspekte stetig mit situationalem Interessens-
erleben verknlipft, stabilisiert sich - so die Vermutung - das individuelle bzw. das
dispositionale Interesse (vgl. Ochsen et al. 2022).

Da in vielen Konzeptionen eher die einmalige Nutzung des aulRerschulischen
Lernorts vorgesehenist (vgl. Karpa et al. 2015), scheint die Férderung eines indivi-
duellen Interesses an Naturwissenschaften fraglich. Strukturelle Optimierungen
in der Verzahnung von schulischen und auRerschulischen Lernprozessen werden
als langfristiger Losungsansatz angesehen (vgl. acatech und Joachim Herz Stif-
tung 2022), darliber hinaus kdnnte ein anderer Fokus in der Interessensforde-
rung Abhilfe leisten: So scheint die Forderung eines situationalen epistemischen
Interesses (vgl. Schiittler et al. 2021) - als Wissen {iber den Lerngegenstand aus
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einer Metaperspektive - auch bei einmaliger Einbeziehung von anB ein wichti-
ger Aspekt zur Ausbildung eines individuellen bzw. dispositionalen Interesses zu
sein. Lernorte von anB haben durch die Nahe zu wissenschaftlicher Forschungs-
praxis das Potenzial, epistemische Wissenskomponenten explizit erfahrbar zu
machen (vgl. Driesen und Ittel 2019), bleiben aber eher auf fachlicher (aktuelle
Forschungsthemen) und prozeduraler Ebene (eigenstdndige Forschung mit
moderner Ausstattung) stehen (vgl. Schittler et al. 2021). Eine starkere Betonung
von epistemischen Aspekten im Kontext authentischer, wissenschaftlicher For-
schungseinrichtung in anB ist hierbei als gewinnbringende Ergénzung zur Inter-
essensforderung zu verstehen. Zur Férderung einer epistemischen Perspektive,
bspw. bei Forschungsaktivitaten von Schiilerlaboren, bietet sich eine Abkehr vom
Experiment als ,,Antwortmaschine“ (Hottecke und RieR 2015, S. 127) mit im Vor-
aus bereits bekannten Antworten an. Stattdessen kdnnen moderne und authen-
tische Messinstrumente als Forschungsobjekt selbst hinsichtlich ihrer chemisch-
physikalisch-technischen Entwicklung und Funktionsweise untersucht und
deren Einsatz und Datengenerierung durchdrungen werden, wobei auch die
Grenzen naturwissenschaftlicher Erkenntnis Raum finden (vgl. Hottecke und
Rief? 2015). Diese Erweiterung kann unterrichtlich durch ihren Realitatsbezug die
als abstrakt empfundene Erkenntnistheorie in ihrer Interessantheit steigern und
die Nutzlichkeit fiir das eigene Leben aufzeigen - personlich, gesellschaftlich und
beruflich. Es reicht folglich nicht aus, eine interessante Exkursion zu gestalten,
wenn ein stabiles und nachhaltiges individuelles Interesse gefordert werden soll.

2.3 Antinomie #2: anB zielt auf Nachwuchsgewinnung und gewinnt
nichts

Das libergeordnete Ziel von anB - zusatzlich verstarkt durch Forderinitiativen
von Bund und Landern - ist die Nachwuchsforderung fiir MINT-Fachkrafte (vgl.
Grimm, 2016). Die Fachkraftellicken betreffen die akademischen Berufsgruppen
sowohl fiir die (1) fachwissenschaftlichen als auch fiir die (2) Lehramtsstudie-
renden sowie die (3) Ausbildungsberufe: Fiir die akademische Berufsgruppe (1)
zeigte sich 2020 eine Fachkraftellicke von 140.000 unbesetzten Stellen (vgl. Anger
et al. 2021) und sinkende Erstsemester-Studierendenzahlen, wobei die absolute
Zahl der Absolventinnen und Absolventen durch Wechsel- und Abbruchquoten
(flir Naturwissenschaften bei 43 Prozent) weiter reduziert werden (vgl. acatech
und Joachim Herz Stiftung 2022). Ein dhnliches Bild zeichnet sich fiir den Nach-
wuchs von (2) MINT-Lehrkraften ab, was die stetige Verscharfung des Fachkrafte-
mangels am Leben halten wird (vgl. Geis-Thone 2022). Der Fachkrafte-Engpass
ist, entgegen der hohen Aufmerksamkeit fiir akademisch-fachwissenschaftliche
Nachwuchsforderung, besonders im Bereich (3) beruflich qualifizierter Fach-
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krafte mit einer Liicke von 154.400 fehlenden Fachkréften zu spiiren (vgl. Anger
etal.2021).

Es ist auffallig, dass viele anB-Initiativen auf die Zielgruppe potenzieller Studie-
render abzielen: Bspw. sind Schiilerlabore als hochschulnahe Institutionen fol-
gerichtig darauf ausgerichtet, Einblicke in ein zukiinftiges naturwissenschaftli-
ches Studium zu ermoglichen und dafiir zu motivieren (vgl. Schiittler et al. 2021).
Ebenso zielen Schiilerwettbewerbe, wie Jugend forscht oder die Science-Olym-
piaden darauf ab, bereits naturwissenschaftlich begabte und interessierte Schii-
lerinnen und Schiiler zu fordern (vgl. Wegner und Schmiedebach 2017), welche
bereits ein hohes Potenzial aufweisen eine akademisch-naturwissenschaftliche
Berufskarriere anzustreben. Solche anB-Angebote sind voraussetzungsreich, da
ein hohes Maf? an Eigenstandigkeit und die Anwendung von naturwissenschaft-
lichen Denk- und Arbeitsweisen notwendig sind, so auch innerhalb der Qualitats-
kriterien fiir Schiilerwettbewerbe durch die Kultusministerkonferenz beschrie-
ben (vgl. KMK 2009). Der Wettbewerb regt innovative Lern- und Arbeitsformen an
oder erfordert die Anwendung angemessener Methoden der Problemldsung auf
fachlich hohem Niveau.

Damit werden Potenziale leistungsschwacherer Lernenden, die bspw. einen
naturwissenschaftlichen Ausbildungsberuf anstreben kdnnten, nicht gefordert,
im Gegenteil: Die Uberzeugung, naturwissenschaftliche Tatigkeiten seien weni-
gen Hochbegabten vorbehalten (vgl. Ramseger 2010), wird erneut bestatigt.
Demgegeniiber bestehen fiir ausbildungsberufliche Orientierung ausschlief3lich
schulische Praktika (vgl. Grimm 2016).

Schulisch wie auflerschulisch ist es daher wichtig, nicht voraussetzungsreich
anzusetzen und naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen zunadchst star-
ker angeleitet und sukzessive 6ffnend zu vermitteln (vgl. Priemer 2011). Hier bie-
tet sich bspw. das Konzept von Science Centers an, das mit ihren vielfaltigen,
lebensnahen und interaktiven Exponaten und Stationen interaktives, individuel-
les und zum Handeln einladendes Lernen mit verschiedenen Herangehenswei-
sen ermoglicht (vgl. Heering et al. 2016; Brovelli et al. 2018; Scharfenberg et al.
2019). Gerade diese unterschiedlichen Herangehensweisen haben das Potenzial,
die Methodenvielfalt nicht nur selbst zu erleben, sondern diese auch explizit auf
epistemischer Ebene zu reflektieren und mit anderen zu diskutieren. Zudem sind
Science Center nicht ausschlieBlich auf Klassen ausgelegt, sondern stehen jeder
Besucherin und jedem Besucher als Moglichkeit offen (vgl. Haupt 2015), sich mit
den herausfordernden Phanomenen sowie mit den eigenen Interessen, Vorer-
fahrungen und dem individuellen Vorwissen auseinanderzusetzen (vgl. Heering
et al. 2016). So kdnnen auch solche Lernenden abgeholt werden, die zunachst
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weniger naturwissenschaftliches Kompetenzerleben erfahren (vgl. acatech und
Joachim Herz Stiftung 2022), um sie letztendlich vom Gegenteil zu liberzeugen:
Naturwissenschaften sind nicht den wenigen Hochbegabten vorbehalten, son-
dern fiir alle zuganglich und attraktiv.

2.4 Antinomie #3: anB verfehlt durch Berufsorientierung
die Berufsorientierung

Es klingt bereits bei den beiden vorherigen Antinomien an: Der Fokus auf situa-
tionale Interessensforderung entwertet die Férderung von Scientific Literacy,
indem einerseits lediglich das ,,Doing Science” im Mittelpunkt steht (siehe Anti-
nomie #1): In naturwissenschaftlichen Lernprozessen wird vor allem auf inhalts-
bezogenes und prozedurales Wissen fokussiert, und epistemische Wissensberei-
che werden bestenfalls implizit tangiert (vgl. Gebhard et al. 2017). Andererseits
werden durch die spezifische Berufsorientierung solche Zielgruppen angespro-
chen, die bereits ein hoheres Maf? an naturwissenschaftlicher Grundbildung und
Interesse an Naturwissenschaften aufweisen und nicht in solche Berufe eintre-
ten, die groRere Fachkrafteliicken aufweisen (siehe Antinomie #2).

Der starke berufsorientierende Fokus instrumentalisiert anB und verfehlt damit
die eigentliche Bildungsorientierung: Indem ausschlielich auf Einblicke in
authentische und durchaus attraktive, spezifische naturwissenschaftliche Berufe
mit einer ,Doing Science® anstatt ,,Understanding Science“-Zielsetzung fokus-
siert wird, verliert die anB das eigentliche Bildungsziel naturwissenschaftlicher
Interessensforderung aus dem Blick: Naturwissenschaften sind erklarungsmach-
tig, eroffnen uns nicht nur beruflich sondern auch privat und gesellschaftlich
Handlungsperspektiven und aktive Teilhabe in unserer stark naturwissenschaft-
lich-technisch gepragten Gesellschaft (vgl. Beck 1986/1996; Arndt et al. 2019).
Naturwissenschaftliche grundgebildete Menschen erfahren ihre Miindigkeit vor
allem darin, dass ihr naturwissenschaftlich modifiziertes Alltagsverstandnis zu
Lebensgestaltungs- und Lebensbewaltigungskompetenzen fiihrt (vgl. Karpa et
al. 2015). Letztendlich sind Lernende im besten Fall dazu befahigt, iber ein ange-
messenes Wissenschaftsverstandnis lebenslang an der personlichen und gesell-
schaftlichen Lebensgestaltung (mit) zu arbeiten und partizipieren zu kénnen
(vgl. Wentorf et al. 2015). Dazu gehort facheriibergreifendes und problemorien-
tiertes Lernen, welches gerade in anB-Kontexten ermdglicht wird, da hier keine
unmittelbare Orientierung am schulischen Facherkanon Voraussetzung ist (vgl.
Karpa et al. 2015). Bei der Berufsorientierung, in der der Kontakt mit origindren
Forschenden und die eigenstandigen Erfahrungen mit moderner Ausstattung im
Mittelpunkt stehen (vgl. Erhorn und Schwier 2016), treten interdisziplinare Prob-
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lemstellungen und epistemische Lernprozesse in den Hintergrund (vgl. Schiittler
et al. 2021). Dabei wird aulRer Acht gelassen, dass lber die Forderung angemes-
sener Vorstellungen zu NOS indirekt auch individuelles bzw. dispositionales Inte-
resse an naturwissenschaftlichen Berufslaufbahnen gestarkt wird (vgl. Ochsen et
al. 2022; Wentorf et al. 2015). Wegen der Forschungsnahe und Authentizitédt von
anB-Angeboten kdnnen Lernende nicht nur Einblicke in eine berufliche Zukunft
gewinnen, sie haben dariiber hinaus die Chance, etwas Uber naturwissen-
schaftliche Forschung, ihre Funktionsweisen und Prinzipien sowie ihre gesell-
schaftliche Verflechtung zu erfahren - diese Chance wird oftmals zugunsten der
Berufsorientierung nicht ergriffen (vgl. Erhorn und Schwier 2016). So gesehen
verhindert die Berufsorientierung in anB die effektive Nachwuchsgewinnung fiir
naturwissenschaftliche Berufe, da die Naturwissenschaften als Broterwerb und
Karrieremoglichkeit, aber nicht als personlich-gesellschaftlich voranbringend
und bereichernd transportiert werden.

3 Fazit

Die Instrumentalisierung von anB zur kurz- bis mittelfristigen Behebung ver-
schiedener Fachkrafteliicken verhindert die Gewinnung von Fachkraftenach-
wuchs, was exemplarisch an drei verschiedenen Antinomien illustriert wurde.
Die Zielrichtung ist klar, die MaRnahmen allerdings sind nicht zielfiihrend. Eine
grundsatzliche Orientierung am Bildungsziel naturwissenschaftlicher Lernpro-
zesse, namlich die Forderung von Scientific Literacy als Grundlage fiir lebens-
langes Lernen, Verstehen und Gestalten, ist sehr wahrscheinlich lohnenswert.
Sicherlich ist eine Umorientierung der Lernziele in anB nicht der Weisheit letzter
Schluss, da auch eine nachhaltige strukturelle Verzahnung von schulischem und
aullerschulischem Lernen langfristig notwendig ist. Zudem er&ffnen sich hierbei
auch fiir die fachdidaktische naturwissenschaftliche Forschung Handlungsfel-
der, um bspw. identifizieren zu kénnen, welche nachweisliche Rolle epistemi-
sche Elemente bei der Interessensforderung spielen oder welche anB-Malna-
men inklusiv statt exklusiv wirken. Klar ist jedoch, dass sich nach iiber 10 Jahren
der Bildungsbemiihungen von anB noch nicht die Erfolge eingestellt haben, die
ihr zugeschrieben werden. Eine Neufokussierung auf interdisziplindre und wis-
senschaftsorientierte Lernprozesse konnte nicht nur die (Aus-)Bildung miindiger
Menschen beférdern, sondern auch den naturwissenschaftlichen Bereich aus
beruflicher Sicht attraktiver machen.
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Theresa Riitermann

Der unterschatzte Raum - Politische
Bildung in der Grundschule zwischen

schulischem und aufRerschulischem Lernen

Ein Good Practice-Beispiel

Zusammenfassung. Im Mittelpunkt des Beitrags steht das von der Autorin
entwickelte Projekt ,/ich kann!*, bei dem sich Grundschiler:innen, vom Unter-
richt ausgehend, sozial in einem Pflegeheim engagieren und ihr Engagement
bei einem aulerschulischen Bildungsseminar politisch reflektieren. Zundchst
wird dargestellt, dass es sowohl der schulischen als auch der auferschuli-
schen politischen Bildung an Sichtbarkeitim Grundschulbereich fehlt und ins-
besondere die Ganztagsbildung als unterschatzt beschrieben werden kann.
Dieses Desiderat will das Projekt bearbeiten. Der Praxisbericht zeigt anschau-
lich, wie sich Schule in den Sozialraum hinein 6ffnen kann und sich bereits
in der Grundschule mit einem aulderschulischen Kooperationspartner eine
kritische politische Bildung umsetzen lasst. Auch erste Erkenntnisse aus der
Begleitforschung werden vorgestellt. Die Ergebnisse weisen zum einen auf die
Bedeutsamkeit von auléerschulischen Lernorten hin. Zum anderen zeigt sich,
dass Raum fur Kritik — bspw. an den bestehenden Verhéltnissen im Pflege-
heim - eine wichtige Rolle spielt. Auch dass die angefihrte Kritik auf der Basis
der eigenen Erfahrungen und durch Perspektiveniibernahme mit Emotionen
verbunden ist, geht aus den Daten hervor. Als Good Practice-Beispiel will das
Projekt einen Beitrag zur Fachdiskussion zu den Moglichkeiten von Koopera-
tionen im Grundschulbereich leisten und zur Umsetzung in der Praxis anregen.
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Theresa Riitermann

The Underestimated Space - Citizenship Education in Elementary School
between in-School and out-of-School Learning

A Good Practice Example

Abstract. The article focuses on the project ,/ch kann!” (engl. ,/ can!”) devel-
oped by the author, in which elementary school students, starting from a class-
room setting, get socially involved in a nursing home and reflect politically on
theirinvolvement at an out-of-school educational seminar. Initially, it is shown
that both school-based and out-of-school Citizenship Education lacks visibility
in the primary school sector and that the full-time classes can be described
as underestimated. The project aims to address this desideratum. The prac-
tical report vividly shows how schools can participate in social projects and
how critical Citizenship Education can already be implemented in elementary
school with an out-of-school cooperation partner. Initial findings from the
accompanying research are also presented. On the one hand, the results point
to the importance of out-of-school places of learning. On the other hand, it
is shown that space for criticism - e.g. of the existing conditions in the nurs-
ing home - plays an important role. The data also show that criticism based
on the participants’ own experiences and the assumption of perspectives is
associated with emotions. As an example of good practice, the project aims to
contribute to the professional discussion on the possibility of cooperation in
the primary school sector and to encourage implementation in practice.

Keywords. Citizenship Education, Elementary School, Out-of-School Educa-
tion

1 Zur Ausgangslage

Es konnte nicht klarer formuliert sein: ,,Der 16. Kinder- und Jugendbericht attes-
tiert der Schule in allen Bereichen politischer Bildung Defizite“ (BMFSFJ 2020,
S.16). Der im Auftrag der Bundesregierung verfasste Bericht charakterisiert dabei
die Grundschule, insbesondere im Bereich der Ganztagsbildung, als ,ein[en] in
jeder Hinsicht unterschatzte[n] Raum* (ebd., S. 480). Es fehle an einer Fachpra-
xis, einer Fachdebatte und Forschung.

Die Brisanz dieser mangelnden Beachtung wird umso deutlicher, wenn man
bedenkt, dass circa 50 Prozent der allgemeinbildenden Schulen Grundschulen
sind; davon circa 70 Prozent Ganztagsschulen (vgl. ebd., S. 184). Allgemein lasst
sich sagen, dass sowohl die schulische als auch die auf3erschulische politische
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Bildung kaum auf die Ganztagsschulentwicklung der letzten Jahre reagierte (vgl.
Becker 2017). Dabei ist die Kooperation zwischen Schule und auRerschulischen
Partnern sowie die Offnung zu anderen Lernorten politischer Bildung und in den
Sozialraum hinein, zentral fiir eine gelingende Forderung politischer und demo-
kratischer Bildung.

Dies ist auch essenziell, wenn Schule den allgemeinen Bildungsauftrag verfolgt,
»zur Ubernahme von Verantwortung und Engagement in Staat und Gesellschaft
zu ermutigen und zu befahigen“ (KMK 2018, S. 4). So findet Verantwortungsler-
nen‘, auch bekannt als Service Learning/Lernen durch Engagement, zunehmend
Einganginschulische Curricula. Bereits Kinderim Grundschulalter werdenimmer
haufiger innerhalb und auRerhalb der Schule dazu ermuntert, ,im Kleinen‘ Ver-
antwortung fiir die Welt zu Gibernehmen. Hierbei gilt es, besonders kritisch auf
jungst erschienene Kinderbiicher zu schauen, die auf die Aktivierung von Kin-
dern im Grundschulalter setzen und sich mit ihren Ideen und Handlungsanlei-
tungen direkt oder indirekt auf die Fridays-For-Future-Bewegung beziehen. Mit
Titeln wie Das Besser-Macher-Buch (Holzapfel 2019) oder 50 kleine Revolutionen,
mit denen du die Welt schoner machen kannst (Baccalario und Taddia 2019) zie-
len sie vorrangig auf individuelles Engagement ab (,,Du kannst den Unterschied
machen®, ,75 Ideen, mit denen du die Welt veranderst“) und stellen Heldentum
(sWerde zum Held im eigenen Alltag!“) und Gliicksempfinden (,,Schon kleine Ver-
anderungen kdnnen viel bewirken - und machen gliicklich.“) in Aussicht.

Somit setzt die Aktivierung und Vermittlung einer Bereitschaft zur gesellschaft-
lichen Verantwortungsiibernahme im Allgemeinen vor politischen Bildungspro-
zessen ein, die auch eine kritische Auseinandersetzung mit solchen Erfahrungen
ermoglichen. Wie dieser Raum zwischen schulischem und aufderschulischem
Lernen bereits in der Grundschule mit dem Anspruch einer kritischen politischen
Bildung (vgl. Losch 2013) gestaltet werden kann, wird in diesem Beitrag anhand
eines Praxisbeispiels dargestellt.

Fiir die Konzeption, Umsetzung und Evaluation des von der Autorin entwickelten
Projekts waren drei Leitfragen zentral:

1. Lassensich durch die Reflexion von zivilgesellschaftlichem Engagement poli-
tische Lernprozesse bereits in der Grundschule anbahnen? Wenn ja, welche?

2. Lassen sich im Rahmen des Projekts Hypothesen (iber die kindliche Wahr-
nehmung der schulischen und aulRerschulischen Lernorte mit ihren spezifi-
schen Erfahrungsraumen und Settings bilden? Welche Merkmale und Unter-
schiede kommen zum Ausdruck?
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3. Welche (konzeptionellen) Hinweise und Empfehlungen konnen zur poli-
tischen Bildung in der Grundschule abgeleitet werden, insbesondere fiir
Kooperationen mit auBerschulischen Partnern?

Im Dreischritt ,,Sehen - Urteilen - Handeln“ manifestieren sich die wichtigsten
Ziele politischer Bildung (vgl. Gagel 2000, S. 27). So geht es in der schulischen wie
auch der aullerschulischen politischen Bildungsarbeit darum, politisches Wis-
sen zu vermitteln, die politische Urteilsfahigkeit auszubilden bzw. zu starken und
zum politischen Handeln zu befahigen bzw. zu motivieren. Ein zentrales Element
ist dabei die Kritikfahigkeit: Durch gezielte Forderung soll in politischen Lernpro-
zessen auch immer wieder das System, in dem man lebt, kritisch und kontrovers
betrachtet werden (vgl. Lange 2019):

Es geht [...] bei einem reflexiven Kritikbegriff nicht um beliebige Kritik,
Schlechtreden der Verhaltnisse oder gar Norgelei und Krittelei. Es geht
auch nicht um binare Spaltungen in entweder/oder, positiv/negativ, gut/
schlecht, optimistisch/pessimistisch, sondern um eine Kritikfahigkeit,
die auf einer differenzierten Analyse beruht und auch Zwischenténe und
Uneindeutigkeiten sieht, abwagt und aushalt. (Losch 2013, S. 12)

Soziale oder gesellschaftliche Teilhabe' ist - anders als es die Bezeichnung ver-
muten lasst - nicht ausschlielRlich sozial oder gesellschaftlich. Eine politische
Dimension ist jeder Form von Teilhabe inhadrent und diese gilt es zu reflektieren.
Soziales Engagement kann hierfiir einen Ausgangspunkt bilden. Der Ubergang
zum politischen Lernen muss allerdings didaktisch gestaltet werden und erfolgt
nicht automatisch (vgl. Reinhardt 2013).

Bereits Kinder, so die Grundannahme, sind an der Gestaltung von Gesellschaft
beteiligt und in die (Re-)Produktion des Sozialen aktiv eingebunden, da sie sich
in gesellschaftlichen Gruppen und gesellschaftspolitischen Strukturen bewe-
gen (vgl. Stock-Odabasi/Heinzel 2022, S. 57). Gleichzeitig sind schon im Grund-
schulalter ,politisches Wissen, Kompetenzen und die Unterstiitzung bestimmter
Werte und Normen abhangig von sozialem Status und Herkunft und damit auch
die Potenziale, gesellschaftlich und demokratisch zu partizipieren“ (Abendschon
2022, S. 66). Folglich besteht die Gefahr, dass bereits in den Grundschuljahren

1 Der Staat tragt hier auch eine besondere Verantwortung gegeniiber benachteiligten Kindern und
Jugendlichen. Schatzungsweise 15 bis 20 Prozent jedes Jahrgangs haben wesentlich schlechtere
Chancen auf soziale Teilhabe als ihre Altersgenossen (vgl. Heinrich-Boll-Stiftung 2017, S. 5). Das
Recht auf Forderung der sozialen Teilhabe konnte insbesondere in der Ganztagsschule verortet
sein, da sich hier der Raum und die Zeit dafiir bietet.

64  helEDUCATION Journal 112023



Der unterschdtzte Raum

sbestehende Ungleichheiten (re-)produziert und weiter verstarkt werden (ebd.).
Der Bedarf an politischen Lernprozessen, die allen Kindern Bildung und Teilhabe
ermoglichen, ist somit eklatant. Das erklarte Ziel: ,Miindige Biirgerinnen und
Birger [, die] nicht nur [dazu] in der Lage [sind], sich in bestehende politische,
okonomische, gesellschaftliche Systeme einzugliedern und zu funktionieren,
sondern auch Herrschafts- und Machtstrukturen zu analysieren, sich ein kritisch-
reflektiertes Urteil zu bilden und mogliche Handlungsstrategien zu erkennen, um
selbst aktiv politische Prozesse nachhaltig beeinflussen zu kénnen.“ (Kenner/
Lange 2018, S.9)

2 Das Projekt ,,Ich kann!“

Grundschiiler:innen, die regelmaRig ein Pflegeheim im Nahraum der Schule
besuchen, um dort dlteren Menschen vorzulesen und in Vor- und Nachberei-
tungsphasen ihr zivilgesellschaftliches Engagement politisch reflektieren - das
ist die Idee des facherlibergreifenden Projekts ,Ich kann!“. Es verknlipft dabei
politisches, soziales und literarisches Lernen miteinander und verbindet zudem
in zweifacher Hinsicht schulisches und auRerschulisches Lernen. Einmal, weil
das zivilgesellschaftliche Engagement der Grundschiiler:innen in einer sozialen
Einrichtung stattfindet. Hier sind reale und authentische Begegnungen mit einem
Ausschnitt der sozialen und politischen Welt moglich. Die Besonderheit dabei ist,
dass der Erkundungsbereich - ein Pflegeheim - nicht fiir Lernvorgange vorstruk-
turiertist und tiber das entdeckende und forschende Lernen von den Kindern vor
dem Engagement erst erschlossen wird. Die Reflexion der Sozialerfahrung findet
im Sachunterricht und bei einem Bildungsseminar an einem aufRerschulischen
Lernort der politischen Bildung statt. Spezielle Formate und Settings sowie die
Raume selbst, bieten dabei besondere ,,Erfahrungs- und Bildungsmoglichkeiten,
die der Schulalltag oft nicht kennt.” (Becker 2017, S. 11)

Was macht das Projekt ,Ich kann!“ zu einem Good Practice-Beispiel? Eine mog-
liche Antwort: Es ist leichter ,Kooperationsprojekte durchzufiihren, die eher als
Anleitung zu sozial vertraglichem Handeln verstanden werden, denn solche, wel-
che das kritische Hinterfragen von Macht- und Herrschaftsverhaltnissen sowie
eine politische Aktivierung in den Fokus stellen.” (Becker 2017, S. 21) Wenn Ver-
antwortungslernen‘ und ,biirgerschaftliches Engagement‘ curricular verankert
sind und eine politische Bildung von Anfang an - insbesondere eine kritische -
notwendig ist, braucht es entsprechende didaktische Konzepte und Modelle, die
wissenschaftlich fundiert und in der Praxis umsetzbar sind. Das Projekt zeigt, wie
ein Bildungsangebot in der Grundschule gestaltet werden kann und leistet so
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praxisnah einen Beitrag zum Dialog zwischen aufierschulischen Lernorten und
Akteur:innen der schulischen Bildung.

Im Folgenden wird die Projektpraxis bezugnehmend auf die fachdidaktischen
und facheriibergreifenden Perspektiven skizziert und die Verbindung von schu-
lischem und auRerschulischem Lernen beschrieben?: Zu Beginn des Projekts
stand die Wahrnehmung des Sozialraums, in dem sich die Grundschule befin-
det, im Fokus. Im Rahmen eines explorativen Stadtteilrundgangs erschlossen
sich die Kinder diesen forschend und fragend. Methodisch diente dabei - und
auch im weiteren Projektverlauf - ein Projekttagebuch zur Dokumentation und
Reflektion der Erfahrungen und subjektiven Vorstellungen. Entdeckendes Lernen
als Unterrichtsprinzip kniipft an den Entdeckungsdrang der Kinder an und bie-
tet ihnen einen Raum, um ihre subjektiven Theorien, Konzepte und Erfahrungen
darzustellen und dabei in einen Modus des Reflektierens zu kommen.

Gemeinsam wurde beschlossen, die Bewohner:innen des nahegelegenen Pfle-
geheims nachbarschaftlich kennenzulernen und ihnen ein Vorleseangebot zu
machen. An diese Entscheidung schloss sich eine mehrwdchige Vorbereitungs-
phase im Sach- und Deutschunterricht an. Die dritte Klasse nahm an einem zwei-
tagigen Stimm- und Prasenztraining teil, das eine Schauspielerin in Kooperation
mit der Projektinitiatorin im Sinne eines politischen Empowerments (vgl. Herri-
ger 2020, S. 14-15) entwickelt hatte. Jede Form von Partizipation baut auf perso-
nellen Fahigkeiten auf. Ziel war deshalb, die Kinder zum sozialen und politischen
Engagement zu befahigen, sodass Selbstwirksamkeitserfahrungen moglich sind.
Die Kooperation zwischen kultureller und politischer Bildung wird im sozialwis-
senschaftlichen Sachunterricht als sehr fruchtbar beschrieben, da dem ,perfor-
mativen Forschen und Spielen [...] ein soziales und partizipatives Moment ein-
geschrieben“ (Bundesverband Theater in Schulen 2018) ist - ein Potenzial, was
fiir politische Bildungsprozesse nur selten genutzt wird. Dieses Defizit wollte das
Projekt ,Ich kann!“ bearbeiten, da die Kooperation mit der auRRerschulischen
kulturellen Bildung politische Lernprozesse bereichert (vgl. Lange 2011).

Im Zuge einer ersten Erkundung erlebten die Kinder die Heimbewohner:innen
und Pflegekréfte in ihrem Alltag, wurden von der Heimleitung durch die Einrich-
tung gefiihrt und interviewten die Menschen vor Ort. Die Grundschiiler:innen
wurden durch die Interviews mit einer forschungsorientierten Methode der poli-
tischen Bildung vertraut und lernten ziel- und handlungsorientiert, aber in der
Begegnung dennoch empathisch, Informationen zu generieren.

2 Vgl. Ritermann 2023 fiir eine genaue und detaillierte Beschreibung der Projektpraxis sowie des
Konzepts mit seinen theoretischen und fachdidaktischen Bezugspunkten.
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Im Anschluss fanden in Kleingruppen die wochentlichen Begegnungen - betreut
von einer Erzieherin des Ganztagsschulbetriebs - statt. Dabei lasen die Kinder
einer kleinen Gruppe von Heimbewohner:innen ausgewabhlte Literatur vor und
kamen mitihnen ins Gesprach - (iber den literarischen Text und das Leben selbst.
An solchen Schnittstellen zwischen schulischem und auRerschulischem Lernen
konnen sinnstiftende, wertvolle Erfahrungen ermoglicht werden, die nicht nur
auf personlicher, sondern auch auf gesellschaftlicher Ebene von Bedeutung sind.

Das zweitdgige Reflexionsseminar mit Ubernachtung, was in Kooperation mit
einem auflerschulischen Bildungstrager fiir die Zielgruppe in Anlehnung an das
Modellprojekt ,,Soziale Praxis und Politische Bildung - Compassion & Service
Learning politisch denken“ (vgl. Gotz, Widmaier, Wohnig 2015) des Hauses am
Maiberg entwickelt wurde, setzte hier an. Ziel war es, den Grundschiiler:innen
einen Raum fiir kritisch-reflexives Denken zu ermdglichen. Nach der Ankunft im
Seminarhaus erinnerten sich die Teilnehmer:innen mithilfe eines Profilbogens
an ihre Zeit im Pflegeheim und reflektierten diese z. T. auch kritisch.

Die Zukunftswerkstatt stand als Methode der politischen Bildung (vgl. Becher
2012) im Zentrum des ersten Seminartags. Inhaltlich setzten sich die Drittklass-
ler:innen dabei mitallgemeinen Fragen (In welcher Gesellschaft wollen wir leben?
Wie sieht der ideale Sozialstaat aus?) sowie spezifischen Fragen (Was lauft in der
Einrichtung schlecht, in der ich vorgelesen habe? Was lauft in unserem Stadtteil
schief?) auseinander. In der Utopiephase, die sich an die Kritikphase anschloss,
fanden die Kinder unterschiedliche Ausdrucksformen fiir ihren ,perfekten Plane-
ten’. Zuletzt wurde in der Realisierungsphase gemeinsam dariiber nachgedacht,
was hinter den fantastischen Ideen aus der Utopie steckt und welche Ansatz- und
Ankniipfungspunkte es gibt.

Am zweiten Tag war eine Kommunalpolitikerin in das Tagungshaus eingeladen,
die zu sozialen Themen arbeitet. Die Schiiler:innen bereiteten dieses Treffen vor,
indem sie sich Interviewfragen tUiberlegten und auch Forderungen notierten. Zum
Abschluss des Reflexionsseminars stand die Leitfrage ,Soziales und Politik - Was
habe ich damit zu tun?“ im Fokus. Hier wurden insbesondere politische Partizi-
pationsmoglichkeiten herausgearbeitet und aufgezeigt. Mit dem dritten Schul-
jahr endete auch das Projekt. Im Schulkontext wurde das soziale und politische
Engagement der Kinder bei einer Schulvollversammlung und auch im Zeugnis
gewiirdigt.
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3 Vom unterschatzten Raum zu moglichen Erfahrungsraumen -
Erste Erkenntnisse auf der Grundlage der projektbezogenen
Evaluation

3.1 Forschungsdesign

Das Reflexionsseminar wurde mithilfe von Prozessbeobachtungen (vgl. Brei-
denstein et al. 2013), audioaufgezeichneter teilnehmender Beobachtung, den
ausgefiillten Profilbogen der Grundschiiler:innen sowie inshesondere fiinf Leit-
fadeninterviews qualitativ-rekonstruktiv beforscht. Zur Auswertung wurde das
sequenzanalytische Verfahren der Dokumentarischen Methode herangezogen
(vgl. Bohnsack und Nentwig-Gesemann 2010). Die Interviewfragen wurden mog-
lichst kindgerecht und erzédhlgenerierend formuliert. Eine vergleichende narra-
tive Ausgestaltung des Interviews ist so moglich (vgl. Nohl 2006, S. 22).

Die dokumentarische Interpretation der Interviews erfolgte anhand der for-
mulierenden und reflektierenden Interpretation. Bei ersterer werden zunachst
Ober- und Unterthemen identifiziert und der thematische Gehalt reformuliert.
Hier zeigt sich also, ob sich das Forschungsinteresse als Thema auch im Daten-
material finden lasst. Darliber hinaus ist von Relevanz, worliber die Interview-
ten ,besonders ausfiihrlich, engagiert und metaphorisch (Nohl 2009, S. 46)
sprechen. Weiterhin richtet sich der forschende Blick auf jene Themen, ,,die in
unterschiedlichen Féllen gleichermaRen behandelt werden und sich insofern
gut flir die komparative Analyse eignen.” (ebd.) Die reflektierende Interviewin-
terpretation stellt die Frage nach der Art und Weise, wie ein Thema bearbeitet
wird. Es geht folglich um die formale Konstruktion und ein implizites Wissen.
Eine Bestimmung des dokumentarischen Sinngehalts erfolgt mittels einer kon-
sequenten sequenzanalytischen und einer komparativen Analyse - sowohl fall-
intern als auch fallextern (vgl. Nohl 2006).

Die rekonstruierten Orientierungen der interviewten Kinder werden im Folgen-
den an ausgewahlten Transkriptausschnitten expliziert. Im Rahmen dieses Bei-
trags kdnnen in Bezug auf das eingangs formulierte Forschungsinteresse nur ein-
zelne Aspekte exemplarisch dargestellt werden.

3.2 Empirische Einblicke

Zusammenfassend lasst sich rekonstruieren, dass die auRerschulischen Lernorte
unterschiedliche Rdume boten: Raum fiir Erfahrung, Kritik und Emotionen.
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Raum flr Erfahrung

Die Kinder benennen in den Interviews Besonderheiten von und Unterschiede
zwischen den schulischen und den projektspezifischen aufierschulischen Lern-
orten. Sowohl das Pflegeheim als auch die Akademie fiir politische und soziale
Bildung werden von ihnen als positive ,Andersorte‘® und besondere ,Erfahrungs-
raume‘ wahrgenommen. Die folgenden Transkriptausziige veranschaulichen die
rekonstruierte Orientierung.

In Bezug auf das Pflegeheim berichten mehrere Kinder davon, dass fiir sie das
Uberwinden von Aufregung wegen des unbekannten Settings bedeutsam war:
+Also, ich fand es erstmal aufgeregt und als wir erst mit der Geschichte angefan-
gen haben, hab ich mich beruhigt und dann ging es mir gut. Also ich fand’s sehr
toll, es ging mir sehr gut.“ (Sw3: 135-138)* Eine Schiilerin beschreibt die Zeit im
Pflegeheim und die Begegnung mit alten Menschen als personlich erkenntnis-
reich - zum einen in Bezug auf die Einrichtung, zum anderen in Bezug auf das
Alter als Lebensphase:

also, mir hat’s sehr geholfen, dass ich auch erkannt habe, also ich hab mir
immer gedacht, wo ich noch nichtim Altersheim war, ahm, boah, das Alters-
heim, das st ja so blod und nanana und so und dann, wo ich da war, da hat’s
mich auch ein bisschen wie, &hm ... zuhause gefiihlt, weil die alten Leute,
die sind zwar alt, aber trotzdem sind sie jaimmer noch normal, wie wir, nur
sie sind halt ein bisschen alter. (Sw1: 287-294)

Durch rational-kognitive (,noch normal“) wie emotionale (,zuhause gefiihlt)
Verarbeitungsprozesse konnten eigene Vorstellungen durch das auRerschuli-
sche Lernen reflektiert und bewusst (,,hat mir geholfen®, ,erkannt“) bearbeitet
werden.

In Bezug auf den auRerschulischen Lernort des Kooperationspartners Haus am
Maiberg teilen alle Interviewten die Begeisterung ,endlich hier“ (Sm2: 5) zu sein.
Beim Abschied wird sogar ein temporares Tirschild ,,als Andenken mitgenom-
men*“ (Sm2: 33), was fiir einen emotionalen und persénlichen Wert der Erfahrung

3 Vgl. zur Rolle des Raums in der auBerschulischen politischen Bildung Miinderlein 2017.

4 Im Rahmen der Ergebnisdarstellung werden zur Orientierung flir den/die Leser:in die interview-
ten Schiiler:innen (S) unter Angabe ihres Geschlechts unterschieden. Dabei steht w fiir weiblich
und m fiir mannlich. Zudem sind die fiinf Interviews durchnummeriert (1 bis 5). Die hinter dem
Doppelpunkt stehenden Zeilennummern ermdglichen Riickschliisse auf die Reihenfolge der
Aussagen innerhalb des Interviews.
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spricht. Es fallt auf, dass der Freizeitwert der zwei Tage neben den Seminarin-
halten in den Erzahlungen aller Kinder einen hohen Stellenwert hat. Sie berich-
ten bspw. ausfiihrlich, dass die Ubernachtung ein groRes Abenteuer war, das ihr
Gemeinschaftsgefiihl starkte. Zudem wird die Differenz zum Lernort Schule expli-
zitherausgestellt. So kdnne wahrend des Bildungsseminars am aufierschulischen
Lernort ,niemand was falsch machen“ (Sm2: 38-39) und liberhaupt sei ,Schul-
unterricht [...] irgendwie viel strenger” (Sw2: 57). Dabei differenzieren bereits
die Drittklassler:innen zwischen methodischen, organisatorisch-strukturellen
und inhaltlichen Unterschieden. Ein Schiiler duRert: ,wir machen hier auch ganz
andere Sachen, die wir in der Schule nicht SO oft machen® (Sm1: 77-78). Seine
Klassenkameradin konkretisiert: ,,Ja, und ich finde, also die Zukunftswerkstatt,
diese, dieses, ja, dass wir einfach sowas MACHEN sollten, das fand ich richtig,
eine gute Idee.“ (Sw2: 9-10) Eine andere betont: ,da wo die [Name der Politike-
rin] oder so gekommen ist. Das war das Wichtigste. Da haben wir sie interviewt,
da konnte ich auch mehr erfahren tiber die alten Leute oder um die Politik und ja,
das ist das Wichtigste.“ (Sw3: 45-50)

Raum fiir Kritik

Die Forderung von Kritikfahigkeit und Kontroversitat ist in politischen Bildungs-
prozessen wesentlich. Die Kooperation zwischen schulischer und auf3erschu-
lischer politischer Bildung kann hier wirksam werden, da sich letztere auch
dadurch auszeichnet, ,,auf die Hereinnahme von anderen Positionen zu achten
und Raume zur Reflexion - auch zur Distanzierung - zu bieten.”“ (Schroder/Balzter
2010, S. 494) Wenn Kinder und Jugendliche durch Schule und Gemeinde dazu
angeregt bzw. aufgefordert werden, reale Bedarfe in ihrem Nahraum zu finden
und diese mit eigenem Engagement zu bearbeiten, ist ein Kooperationspartner
der non-formalen Bildung umso wichtiger. Raum und Zeit fiir kritische Ausein-
andersetzung bot das Bildungsseminar in besonderer Weise. Hier konnte in den
Augen der Kinder gedufBert werden, was ,,uns nicht gefallt. [...] So welche Sachen
haben wir besprochen und dann haben wir sie zu einem Thema gemacht.” (Sw3,
13-14) Dabei wurde ,liber Probleme gesprochen und halt liber das Altersheim
und ja, Gber die Sachen, die in Deutschland nicht so gut laufen oder auf der Welt®
(Sm1: 82-83). Kinder verfligen liber naive Theorien zu gesellschaftlichen und
politischen Konzepten (vgl. Abendschdn 2023, Gétzmann 2007) und lber ,auf
Politik bezogene Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster® (Ohlmeier 2006,
S.16). Das zeigt sich auch im Datenmaterial. Das Pflegeheim wird als soziale Ein-
richtung - und damit einhergehend die dort vorherrschenden Verhaltnisse fiir
Pflegekrafte und Heimbewohner:innen - kritisch betrachtet. Auch das eigene
Engagement, die Frage nach der Verantwortung in einer demokratischen Gesell-
schaft sowie die Aufgabe und Rolle der Politik werden reflektiert.
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Die Interviews zeigen, dass die Kinder einen differenzierten Blick auf das Leben
im Pflegeheim und den Pflegeberuf haben. Eine Schiilerin sagt:

Was ich so mitbekommen hab, da geht es denen nicht nur von dem Korper
aus, also, dass sie nicht mehr so viel machen kénnen, sondern auch da, was
da so ist, nicht SO gut, weil es einfach ziemlich langweilig ist und, also, ich
find’s gut, dass es sowas wie ein Altenheim gibt, aber ich wiirde mir wirklich
wiinschen, dass es mehr Unterhaltung und mehr Pfleger und Pflegerinnen
gibt. (Sw2: 83-90)

Bildhaft und konkret antwortet eine andere Drittklasslerin auf die Frage, warum
die Pflegekrafte nicht ofter freizeitorientierte Angebote machen:

wenn man jetzt zum Beispiel so 98, 99 ist, dann kdnnen die ja auch nicht
mehr so gut laufen. Also schon, aber nicht mehr so gut und, ahm, dann wird
es fiir die Pfleger, ahm, also da gibt’s ja auch nicht so viele Pfleger und ich
GLAUBE, dass es bei den Pflegern dann auch ein bisschen stressig ist, wenn
die anderen dann auch Medikamente braucht und dann muss man da bei
den anderen auch helfen und eine halbe Stunde warten bis die, naja, zu der
Toilette kommen und so (Sw1: 225-233)

Es geht also um eine Vielzahl miteinander konkurrierender Einzelbedurfnisse,
was zu einer komplexen und unbefriedigenden Situation fiir alle Beteiligten
in der Einrichtung fiihrt. Die Ursache des Problems: ,Tja, das konnen mehrere
Griinde sein, aber einer der Hauptgriinde ist wahrscheinlich, dass das so schlecht
bezahlt wird oder dass die meisten das ziemlich eklig finden, dort zu arbeiten
und es unter ihrer Wiirde befinden“ (Sw2: 92-95). Dabei sei der Beruf, so eine
Schiilerin in ihrem Profilbogen, ,,aber eigentlich ganz toll.“ Bereits Drittklass-
ler:innen erkennen strukturelle Probleme, denn es ware ,,besser, wenn die, ahm,
etwas mehr Zeit sich nehmen kdnnten“ (Sm2: 68-69). Durch die Verwendung des
Modalverbs kdnnen im Konjunktiv wird die Ursache des Problems auf3erhalb der
Einrichtung, also im System, gesehen. Die Pflegekrafte k6nnen sich nicht mehr
Zeit nehmen, selbst wenn sie gern wiirden. Eine Erkenntnis, die im Zusammen-
hang mit der Aufgabe und Rolle der Politik gesehen wird. Interessant ist die Aus-
sage derselben Schiilerin beziiglich der Frage, ab wann ein Thema - hier die Ver-
sorgung der Alten - als politisch gilt: ,Also ich find, wenn es so ganz am Anfang
ware, dann hat es WENIGER mit Politik zu tun, aber es hat sich halt schon so weit
entwickelt, dassich finde, dass es schon was mit Politik zu tun hat.“ (Sw2: 158-161)
Sie betrachtet die Situation in den Pflegeheimen als zu prekar, um diese individu-
ell oder zivilgesellschaftlich zu bearbeiten, und sieht es als Aufgabe der Politik,
eine Entwicklung durch entsprechende MaRnahmen aufzuhalten. Daflir miissten
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die Politiker:innen ,Hand in Hand arbeiten“ (Sw2: 151); aufgrund der GrofRendi-
mension des Problems ,brdauchte es dann schon so 10 Parteien oder so.“ (Sw2:
153-154) Das aulerschulische Seminar schlagt in den Augen der Schiilerin eine
Briicke zwischen dem individuellen, zivilgesellschaftlichen Engagement und der
Politik: ,,weil wir, naja, einfach so den alten Menschen helfen wollen und, ahm,
uns deswegen auch Hilfe von erfahrenen Politikern holen wollen und, ja, deshalb
sind wir ja auch eigentlich hier [im Haus am Maiberg, T.R.].“ (Sw2: 18-21)

Die Begleitforschung zeigt, dass Kinder der dritten Klasse {iber durchaus diffe-
renzierte und komplexe Denkmuster und Konzepte verfligen. Daraus lasst sich
ableiten, dass es bei politischen Bildungsangeboten innerhalb und aufRerhalb
der Schule ,,nicht darum [geht], ,falsche’ durch ,richtige‘ Konzepte zu ersetzen,
sondern um die Ausdifferenzierung und Erweiterung von vorhandenen Vorstel-
lungen.” (Baumgardt 2023, S. 19)

Raum fur Emotionen®

Kritik ist oft mit Emotionen verbunden. Die Fahigkeit zur Empathie und Perspek-
tiveniibernahme wird von Reinhardt (2004, S. 4) als eine von fiinf Demokratie-
kompetenzen beschrieben. Diese spielen insbesondere dann in der Verbindung
von schulischem und aulRerschulischem Lernen eine entscheidende Rolle, wenn
Schiiler:innen sich sozial engagieren. Wie eine ,politische Bildung mit Gefihl‘
(vgl. Besand, Overwien und Zorn 2019) in der Grundschule gestaltet werden
kann, ohne Uberfordernd oder uberwaltigend zu sein, zeigt das Projekt ,Ich
kann!“in der Planung und Umsetzung. Dabei ist insbesondere die Pendelbewe-
gung zwischen Erlebnis und Reflexion wichtig. In allen Interviews versetzen sich
die Kinder empathisch in die Rolle der Pflegebediirftigen, vergleichen ihr Leben
mit dem der alten Menschen und antizipieren dariiber hinaus ihr eigenes Altsein:
»also ich werd ja auch mal alt und da, ahm, ahm, ist mir bestimmt auch lang-
weilig, wenn ich da bin und dass dann zum Beispiel auch Kinder kommen, das
find ich auch dann schon® (Sw1: 261-264). Emotionen sind ein wichtiger Bestand-
teil von politischen Bildungsprozessen. Soziale und gesellschaftliche Strukturen
sowie soziale Ungleichheit evozieren Emotionen, die wiederum der Motor jeder
sozialen Bewegung bzw. jeder politischen Aktion sind. Erste Erfahrungen damit
konnen bereits Kinder im Grundschulalter machen.

5 Vgl. Widmaier 2019 zur Rolle von Emotionen in der non-formalen politischen Bildung.
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4 Schlussfolgerungen und Forschungsperspektiven

Vom sozialen Engagement zum politischen Lernen: Der Weg vom sozialen Enga-
gement Uber personlich bedeutsame (Selbstwirksamkeits-)Erfahrungen hin zu
politischen Bildungsprozessen ist bereits in der Grundschule moglich. Und dasin
einem Malle, wie man es dieser Gruppe bisher kaum zugetraut hat - das zeigt die
Evaluation des Projekts ,,Ich kann!“ Die auRerschulische politische Bildung kann
hierbei mit ihren starker gesellschaftskritischen Anliegen eine wichtige Rolle
einnehmen (vgl. Losch 2013) und entsprechende Bildungsangebote entwickeln.
Denn aktuell fehlt es - wie eingangs erwahnt - an einer Fachpraxis, Fachdebatte
und Forschung. Dieses Desiderat gilt es weiter zu bearbeiten.

Kinder als Zielgruppe: Die Bediirfnisse und Fahigkeiten von Grundschulkindern
miissen bei der Modellierung und Umsetzung von Angeboten zum politischen
Lernen berticksichtigt werden. Dafiir braucht es eine enge Zusammenarbeit zwi-
schen den schulischen und auBerschulischen Akteur:innen, sodass die Formate
und Angebote zielgruppengerecht bzw. zielgruppenspezifisch sind. Folglich ist
ein hoherer Aufwand in der Vorbereitung sowie - bspw. im Vergleich mit Jugend-
lichen - ein hoherer Personalschliissel bei der Umsetzung notwendig. Allgemein
»Kkann davon ausgegangen werden, dass sich alle Themen, die in Angeboten der
politischen Bildung umgesetzt werden, auch mit und fiir Kinder umsetzen las-
sen.“ (AdB 2020, S. 8)

Politische Bildung mit kritischem Anspruch - auch in der Grundschule: Kritische
politische Bildung realisiert sich im Denken in Alternativen. Sie stellt Fragen an
das Bestehende und kann - Kraft der Imagination - sich die Verhaltnisse anders
denken. ,Insgesamt konnte der Sachunterricht in der Grundschule einen ent-
scheidenden Beitrag zur Ausbildung von Kritikfahigkeit leisten, doch leider
besteht zwischen dem Anspruch und der Wirklichkeit des politischen Lernens
in der Grundschule eine Differenz.“ (Bade 2022, S. 174) Um auch dem kritischen
Anspruch gerecht zu werden, miissen die didaktischen Perspektiven einer kriti-
schen politischen Bildung in Forschung und Lehre starker als bisher Beriicksich-
tigung finden.

Ohne Ressourcen geht es nicht: Zeitliche, personelle und auch finanzielle Res-
sourcen sind entscheidend fiir die Qualitdt von Kooperationen und Projekten,
die sich zwischen schulischem und auBerschulischem Lernen bewegen. Das Pro-
jekt ,Ich kann!“ wurde bspw. durch OPENION im Rahmen des Bundesprogramms
»~Demokratie leben!“ (mit-)finanziert. Zudem miissen Kooperationsprojekte mit
dem Fachunterricht verbunden sein, um Nachhaltigkeit und Verstetigung zu
gewahrleisten.
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5 Auf ein Schlusswort - oder: Was wir von Kindern lernen
konnen

»Die meisten alten Menschen, die dort sind, sind ja ziemlich alt und bei den meis-
ten sind es ja auch vielleicht das letzte Jahr oder auch nur die letzten Wochen,
die sie da sind und ich finde, es muss man dann auch nochmal richtig genief3en“
(Sw2:132-136)

Das eigene Leben am Ende ,nochmal richtig genieBen” - eine Idee fiir eine bes-
sere Welt. Eine von vielen, die die Kinder beim Reflexionsseminar formuliert
haben. Und eine Idee, die Alteren - ob jugendlich oder erwachsen - vielleicht
so nicht mehr als Moglichkeit in den Sinn kommt, weil wir uns schon an vieles
gewoOhnt haben. ,Politische Bildung darf sich nicht darin erschopfen, kritisch
darzustellen, was ist. Sie ist verpflichtet, den Mdglichkeitssinn zu starken, also
herauszustellen, was sein konnte.“ (Roth 2018, S. 238) Die Wirklichkeit ist veran-
derbar - und damit die Zukunft auch.
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TRIO-Kooperationen des Projektes
MINTcon.cept des Fachbereichs Bildung
der Stadt Mannheim

Eine neue Kooperationsform im Bildungsbereich

Zusammenfassung. Die MINT-Bildung in Deutschland voranzutreiben und das
Interesse an den MINT-Fachern bei Kindern und Jugendlichen zu fordern, ist
das Ziel des MINT-Aktionsplans des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung. Innerhalb des MINT-Aktionsplans werden u. a. MINT-Cluster deutsch-
landweit aufgebaut. Das Verbundprojekt MINTcon. der Metropolregion Rhein-
Neckar GmbH', der Hochschule Mannheim und der Stadt Mannheim ist eines
dieser MINT-Cluster. Der Artikel befasst sich insbesondere mit einem Arbeits-
paket von MINTcon.: den TRIO-Kooperationen. Ein TRIO bezeichnet eine neue
Kooperationsform, die einen Zusammenschluss von Schule, aufierschuli-
schem Bildungspartner und Unternehmen darstellt. In exemplarischen Pra-
xisbeispielen werden die organisatorischen und inhaltlichen Aspekte naher
beleuchtet. Dabei wird deutlich, welche Wirkung die TRIOs auf die MINT-Bil-
dung der Schiler:innen haben.

Schlagworter. MINT, Kooperation, Cluster, Schule, aulRerschulischer Bildungs-
partner, Unternehmen
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TRIO-Cooperations of the Project MINTcon.cept of the City of Mannheim’s
Department of Education

A New Form of Cooperation in the Field of Education

Abstract. The Federal Ministry of Education and Research’s STEM Action Plan
aims atadvancing STEM education in Germany and promotinginterestin STEM
subjects among children and young people. As part of the Action Plan, STEM
clusters are being established throughout Germany. One of these clustersis the
project MINTcon., which is jointly implemented by the Metropolregion Rhein-
Neckar GmbH (hereafter: MRN), Mannheim’s University of Applied Sciences,
and the City of Mannheim. The following article deals in particular with one
work package of MINTcon., namely the TRIO cooperations, which are based on
an association of schools, out-of-school education partners and companies.
Practical case studies will serve to illustrate organizational and content-related
aspects of this new form of cooperation. In the process it becomes clear what
effect TRIOs have on the students’ STEM education.

Keywords. STEM, Cooperation, Cluster, School, Out-of-School Partner, Com-
panies

1 Einleitung

»MINT-Bildung ist zentral fiir die wirtschaftliche Leistungs- und Wettbewerbsfa-
higkeit. Eine innovationsstarke Volkswirtschaft wie Deutschland und eine Euro-
pdische Union im internationalen Wettbewerb, bendtigen hervorragend ausge-
bildete Fachkrafte.“ (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019, S. 4)

Aktuell kdampfen Wirtschaftsunternehmen jedoch mit dem Fachkrafte- und Aus-
zubildendenmangel. Dem entgegenzuwirken und mehr junge Menschen, insbe-
sondere junge Frauen, fiir die MINT-Bereiche - Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaft und Technik - zu interessieren, ist das Ziel des MINTcon.-Clusters
der Verbundpartner MRN, Hochschule Mannheim und Stadt Mannheim.

Zusammen mit den Verbundpartnern wirbt die Koordinierungsstelle MINTcon.
cept des Fachbereichs Bildung der Stadt Mannheim fiir neue Formen der Koope-
ration und initiiert an Schulen sogenannte ,TRIO-Kooperationen®. Wie Koope-
rationen im Allgemeinen funktionieren, ist in zahlreichen Studien nachzulesen
(vgl. etwa Klopsch 2016). Dieser Artikel soll anhand von Best-Practice-Beispie-
len den praktischen Alltag von TRIO-Kooperationen naher erlautern. In diesem
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Zusammenhang werden zunachst das Projekt MINTcon. und das Teilvorhaben
MINTcon.cept vorgestellt.

2 Das Verbundvorhaben MINTcon. und das Teilvorhaben
MINTcon.cept

Neben der MRN als Verbundkoordinator sind die Hochschule Mannheim und die
Stadt Mannheim, insbesondere der Fachbereich Bildung in enger Zusammenar-
beit mit dem Fachbereich Wirtschafts- und Strukturférderung, am Verbundvorha-
ben MINTcon. beteiligt. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
geforderte Projekt, das im Zusammenhang mit dem MINT-Aktionsplan ins Leben
gerufen wurde, ist mit einer Projektlaufzeit von Januar 2021 bis Dezember 2023
datiert. Die Zielgruppe sind insbesondere Schiilerinnen und Schiiler zwischen 10
und 16 Jahren (vgl. BMBF 2021). Das Verbundvorhaben setzt an der Vernetzung
von Institutionen und der gesamten MINT-Bildungskette an - von friiher Sensi-
bilisierung, bis hin zur Entscheidung fiir ein MINT-Studium oder die Ausbildung
in einem MINT-Beruf. Kern des Vorhabens ist es, die Vielzahl der einzelnen Inter-
ventionen thematisch und lernphasenorientierter zu ordnen, systemisch wirk-
samer einzubetten und letztlich zielgerichteter mit dem Blick auf die Steigerung
des Interesses an MINT-Berufen auszurichten (vgl. Metropolregion Rhein-Neckar
2023). In der nachfolgenden Abbildung sind die MINT-Bildungskette und Ankn(ip-
fungspunkte fiir die aulRerschulische MINT-Bildung erkennbar:

Kinder- | Grund- weiterfiihrende Ausbildung / N Erwachsenen-
garten schule: Schule Studium bildung

_ i Fort-und
Cooe L]

[ Vorhandene regionale Starken: Darauf aufbauen, daran anschlieRen
[ Aktivitaten ohne systematische Abdeckung: Koordiniert entwickeln & ausbauen

erste Ansdtze vorhanden: flankierend ausbauen (auerhalb des Antrags)
Abbildung 1: MINT-Bildungskette; eigene Darstellung.
Fiir das Antragsverfahren erstellten die Verbundpartner u. a. eine Projektskizze,
einen Forderantrag und einen Arbeits- und Zeitplan (vgl. Bundesministerium fiir

Bildung und Forschung 2019a). Insgesamt 18 Arbeitspakete wurden unter den
Verbundpartnern je nach Schwerpunktthema aufgeteilt. So hat die MRN (MINT-
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con.nect) die Koordination und Vernetzung des Gesamtprojektes, den Roll-Out
und die Kommunikation mit der Zielgruppe inne. Die Hochschule (MINTcon.tact)
initiiert eine MINT-Kontaktstelle und MINT-Angebote fiir Schiiler:innen, bildet
studentische Role Models aus und ist fiir die Evaluation zustandig.

Das im Fachbereich Bildung, Abteilung Bildungsplanung/Schulentwicklung,
angesiedelte Teilvorhaben MINTcon.cept hat im Wesentlichen zwei grof3e Aufga-
benfelder. Zum einen wird das bestehende Wissensmanagement ausgebaut, um
den Mannheimer Schulen ein individuelles Beratungs- und Unterstiitzungsange-
bot anzubieten. Zum anderen ist der Fachbereich fir das Kooperationsmanage-
ment verantwortlich. Dabei werden sogenannte TRIO-Kooperationsmodelle
erprobt sowie “MINT-Sprecher:innen“ und “MINT-Botschafter:innen“ an den
Schulen etabliert (vgl. Stadt Mannheim 2023). MINT-Sprecher:innen sind MINT-
Lehrkrafte, die als Ansprechperson und Multiplikator dienen und dabei helfen,
geeignete MINT-Botschafter:innen auszuwahlen. Darunter werden MINT-affine
Schiiler:innen verstanden, die die Angebote des Projektes MINTcon. erproben
und ebenfalls als Multiplikatoren dienen, um die MINT-Facher bei Kindern und
Jugendlichen zu bewerben. Fiir die Projektverantwortlichen ist insbesondere
die Madchenforderung ein groRes Anliegen. Da junge Frauen oft in MINT-Berufen
unterreprasentiert sind und nicht um die vielfaltigen Moglichkeiten wissen, sind
aktuell nur wenig Frauen in MINT-Berufen vertreten (vgl. Statistisches Bundes-
amt 2023). Um mehr Frauen in den MINT-Bereich zu integrieren, miissen gesell-
schaftliche und strukturelle Anderungen vorgenommen werden (vgl. Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung 2019). Ziel von MINTcon. ist es, mehrheitlich
MINT-Sprecherinnen und MINT-Botschafterinnen zu schulen; aktuell liegt die
Quote bei ca. 50 Prozent weibliche MINT-Botschafterinnen.

3 TRIO-Kooperationen
3.1 Allgemein

Bei einer TRIO-Kooperation handelt es sich um eine Kooperation zwischen einer
Schule, einem auBerschulischen Bildungspartner und einem Unternehmen.
Durch die Zusammenarbeit im TRIO kdnnen die Kooperationspartner:innen den
Schiiler:innen zielgerichtet sowohl die Bedeutung von MINT in der Gesellschaft
als auch die Perspektiven einer MINT-Ausbildung oder eines MINT-Studiums auf-
zeigen (vgl. Stadt Mannheim 2023).

Der Fachbereich Bildung der Stadt Mannheim bietet Mannheimer Schulen die
Moglichkeit, sich als Modellschule zu melden (vgl. ebd.). Ein Beratungsgesprach
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klart die Wiinsche und Moglichkeiten, um das jeweilige Kooperationskonzept
individuell auf die Bediirfnisse der Schulen zu gestalten. Im Rahmen der Akquise
passender Kooperationspartner:innen wird sowohl das Projekt MINTcon.cept als
auch die Idee fiir das TRIO der jeweiligen Schule vorgestellt. Die Kooperations-
partner:innen sind bei einer TRIO-Kooperation nicht zu bestimmten Aufgaben
verpflichtet. Sie kdnnen entsprechend ihrer Kapazitaten selbst liber den Umfang
ihres Ressourceneinsatzes entscheiden. Wichtig ist auRerdem, dass der Fach-
bereich Bildung einen bestimmten Ansprechpartner (MINT-Koordinator:in) des
Unternehmens und Bildungspartners erhalt. MINT-Koordinator:innen sind meist
Ausbildungsleitungen (Unternehmen) und Padagog:innen (auBerschulischen
Bildungspartner). In den Schulen sind die MINT-Sprecher:innen fiir die Koope-
ration verantwortlich. Sie sind entscheidend fiir die erfolgreiche Umsetzung an
Schulen, denn Lehrkrafte sind als Ansprechpartner eine der Grundbedingungen
(vgl. Klopsch 2016). Sind geeignete Kooperationspartner:innen gefunden, wer-
den die drei Akteure miteinander vernetzt. In einem Erstgesprach lernen sich die
zukiinftigen Kooperationspartner:innen und die Wiinsche der Schule kennen,
die Moglichkeiten der Kooperationspartner:innen werden vorgestellt und aufei-
nander abgestimmt. Dies ist bei Schulkooperationen ein entscheidender Faktor
(vgl. ebd.). Bisher fanden diese Gesprache aufgrund der Pandemie virtuell statt.
In weiteren Treffen werden die Konzepterstellung, Konzeptausarbeitung, ggf.
eine Testphase und die finale Abnahme der Aktivitat besprochen. Bei der Durch-
fiihrung sind die Kooperationspartner:innen in unterschiedlicher Weise beteiligt.
Die Unternehmen binden beispielsweise Auszubildende aus dem Betrieb ein, um
den Peer-to-Peer-Ansatz (vgl. Heyer 2010) zu verfolgen. Nach der Durchfiihrung
findet eine Nachbesprechung statt, bei der die Kooperation aus organisatori-
scher und inhaltlicher Sicht reflektiert wird. Die Kooperationen werden von der
Vector-Stiftung finanziell gefordert.

Der Fachbereich Bildung libernimmt im ersten Projektjahr die Koordination der
TRIO-Kooperationen. Im zweiten Durchgang ist der Fachbereich Bildung weiter-
hin als Unterstiitzung ansprechbar, die Koordination Gibernehmen Modellschule
und Kooperationspartner:innen selbst. Dadurch férdert der Fachbereich Bildung
eine nachhaltige und strukturelle Einbindung des Projektes in den schulischen
Ablauf. Nachfolgend findet sich eine Liste der aktuell aktiven TRIOs im Schuljahr
2022/23:

heiEDUCATION Journal 11]2023 83



Alina Heumannskdmper

Tabelle 1: Liste TRIO-Kooperationen SJ 2022/23; eigene Darstellung

Schule AuBerschulischer Unternehmen
Bildungspartner

Kathe-Kollwitz-Grundschule

Carl-Benz-Schule

Initiative Junge Forscherinnen und

Forschere. V.
Hochschule Mannheim
Wissensfabrik - Unternehmen fiir

Rhein-Neckar-Verkehr
GmbH

John Deere
BASF

Elisabeth-Gymnasium
Deutschland e.V.

Liselotte-Gymnasium Hochschule Mannheim Planetarium Mann-

heim gGmbH
Wilhelm-Wundt-Realschule  Stadtmedienzentrum Mannheim Technidata IT AG
Johannes-Kepler-GMS Technoseum Mannheim MVV Energie AG

Daimler Truck AG
Bechtle IT-Systemhaus
Fa. Franz Bangert

Karlsruher Technik Initiative
Stadtbibliothek Mannheim
Technoseum Mannheim

Kerschensteiner GMS
Waldschule
Waldschule

Integrierte Gesamtschule
Mannheim-Herzogenried

Technoseum Mannheim Roche Diagnostics

Johann-Sebastian-Bach- Technoseum Mannheim

Gymnasium

Roche Diagnostics

3.2 Beispiele aus der Praxis
3.2.1 TRIO Waldschule, Stadtmedienzentrum, Bechtle IT

Das TRIO startete im Schuljahr 2021/22 und ist somit eines der ersten TRIOs. Die
Kooperation wurde nach erfolgreicher Umsetzung im Schuljahr 2022/23 weiter-
gefiihrt. Ziel des Projektes ist es, Madchen in der sechsten Klasse fiir das The-
menfeld Informatik/Technik zu begeistern. Die Waldschule mdchte die Schiile-
rinnen moglichst frihzeitig fir Informatik und Technik begeistern, damit sich
mehr Madchen fiir das Wahlfach in der siebten Klasse entscheiden. Um diese
Zielgruppe erreichen zu konnen, wurde in beiden Jahren auf eine kreative und
niederschwellig technische Realisierung in Form einer Projektwoche gesetzt.
Deren Planung wurde in die Abschnitte Konzepterstellung, Konzeptausarbei-
tung, Testphase und finale Abnahme der Projektwoche untergliedert:

24.10.22: Konzepterstellung

01.12.22: Konzeptausarbeitung

05.01.23: Testphase

02.02.23: Finale Abnahme der Projektwoche
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Zunachst wurde evaluiert, ob das Konzept von 2022 beibehalten wird. Dieses
wurde vom Medienpadagogen des Stadtmedienzentrums erstellt, wobei auch
Vorschlage und Ideen von Bechtle IT eingeflossen sind (z.B. Projektplanung,
Materialbestellung). Wahrend der ersten Projektdurchfiihrung stand das Thema
der grafischen Programmierung im Mittelpunkt. Hinzu kam die Programmierung
eines Mikrocontrollers sowie kreative Bastelprojekte gemeinsam mit den Schu-
lerinnen. Im zweiten Jahr konnte auf die gewonnenen Erfahrungen vom Vorjahr
aufgebaut und das Konzept weiterentwickelt werden. Es stellte sich dabei her-
aus, dass die Firma Bechtle IT aufgrund der langeren Vorlaufzeit mehr Auszu-
bildende in das Projekt integrieren konnte. Dies ermdglichte einen intensiveren
Betreuungsschliissel, womit die Anzahl an Schiilerinnen von zwolf auf 26 Schiile-
rinnen erhoht werden konnte. Jeder Kooperationspartner:innen nahm konkrete
Aufgaben fiir sich mit, deren Ergebnisse im Folgetermin vorgestellt wurden. Das
finale Meeting mit finalem Technik-Check fand eine Woche vor Start der Projekt-
woche statt.

In der Projektwoche wurden die Schiilerinnen durch sechs Informatik-Fachkrafte
von Bechtle IT, davon vier Auszubildende, und einem Medienpadagogen des
Stadtmedienzentrums unterstiitzt. Neben den inhaltlichen Themen berichteten
die Fachkrafte aus ihrem beruflichen Alltag. Der Austausch mit Peers im Berufs-
feld erfolgte mit u.a. weiblichen Auszubildenden, deren Prasenz ein positives
Vorbild vermitteln sollte. Durch die Unterstiitzung der medienpadagogischen
Fachkraft konnten die padagogischen Bedarfe der Schiiler:innen mit den Inhal-
ten, die die Informatik-Fachkrafte vermittelten, vereint werden.

Zunachst haben alle Madchen den Aufbau eines Computers kennengelernt.
Anschlieffend wurden die Schiilerinnen und Betreuer:innen in zwei Gruppen
aufgeteilt. Drei bis vier Betreuer:innen begleiteten dreizehn Schiilerinnen. Eine
Gruppe wurde im PC-Raum mit Raspberry Pi sowie Makey Makey und der grafi-
schen Programmiersprache Scratch vertraut gemacht. Die andere Gruppe liber-
nahm im Werkraum kreative Basteleinheiten, wie zum Beispiel das Basteln von
Propellerbooten. Die Ergebnisse wurden am Ende der Woche prasentiert. In der
abschlieBenden Evaluationsrunde erhielten die Betreuer:innen nur positives
Feedback, sowohl zur Umsetzung als auch zu MINT selbst. 22 von 23 befragten
Schiilerinnen gaben im Evaluationsbogen an, dass sie die Projektwoche noch
einmal mitmachen wiirden. Alle haben auf die Frage, was verbessert werden
konnte, mit ,nichts“ geantwortet. Zehn Schiilerinnen haben sich sogar dafiir
ausgesprochen, weiterhin im IT-/Technikbereich tatig zu sein (Pham 2023).
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3.2.2 TRIO Johannes-Kepler-Gemeinschaftsschule, MVV Energie AG,
TECHNOSEUM

Das TRIO startete ebenfalls im Schuljahr 2021/22 und lauft im aktuellen Schuljahr
2022/23 weiter. Die Johannes-Kepler-Gemeinschaftsschule setzt das Projekt im
AG-Format mit den thematischen Schwerpunkten Technik und Energie um. Auf-
grund des AG-Formats sind verschiedene Altersklassen vertreten. Gemeinsam
mit der MVV und dem TECHNOSEUM entwickelte die MINT-Sprecherin der Johan-
nes-Kepler-Gemeinschaftsschule den inhaltlichen und zeitlichen Aufbau der AG.
Dabei wurde festgelegt, welche Aktivitaten die Kooperationspartner:innen ein-
bringen kénnen. Die Herausforderung dabei war, die Inhalte mit den terminli-
chen Moglichkeiten aufeinander abzustimmen. Die AG findet einmal wochentlich
statt und ist in verschiedene Themenblocke untergliedert. In der AG werden die
theoretischen Grundlagen vermittelt, wahrend im TECHNOSEUM und in der MVV
verschiedene Workshops umgesetzt werden. Die Schiiler:innen und die MINT-
Sprecherin besuchten mehrmals im Schuljahr das TECHNOSEUM. Zunachst
konnten sich alle Beteiligten im TECHNOSEUM bei einer Ausstellungsrallye zum
Thema Energie und Antriebe kennenlernen. Hier brachte das Unternehmen MVV
Energie AG auch schon ihre Auszubildenden mit. Diese fungieren wahrend allen
Veranstaltungen im TECHNOSEUM als Lehrende und leiten die Schiiler:innen
in den Workshops an. Im Vorfeld erhalten sie von den Padagogen des TECHNO-
SEUMs eine Einfiihrung in die Themen. Mit dieser Art der Umsetzung wird den
Auszubildenden ermdglicht, ihre padagogischen Fahigkeiten zu trainieren. Zum
anderen wird der Peer-to-Peer-Ansatz verfolgt, die Schiiler:innen kdnnen sich
mit Personen ihrer Altersklasse liber MINT-Themen und berufliche Moglichkeiten
austauschen. Gegen Ende des Schuljahres macht die AG eine Exkursion zur MVV
Energie AG, bei der sie die Lehrwerkstatt besichtigen und einen L6t-Workshop
erhalten.

Eine Herausforderung des TRIOs war der Aufbau der AG. Auch wenn sich das TRIO
im Schuljahr 2021/22 gebildet hat, konnte die Umsetzung erst im darauffolgen-
den Schuljahr erfolgen. Dies hing einerseits mit der Corona-Pandemie und ande-
rerseits mit dem Ausfall der MINT-Sprecherin an der Johannes-Kepler-Gemein-
schaftsschule zusammen. Zudem war die Zahl der teilnehmenden Schiiler:innen
gering. Mit dem weiteren Aufbau der MINT-AG soll sich die Teilnehmendenzahlim
nachsten Durchlauf erhohen.
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3.2.3 TRIO Kathe-Kollwitz-Grundschule, Initiative junge Forscherinnen und
Forscher e.V., Rhein-Neckar-Verkehr GmbH

Erstmalig im bisherigen Verlauf des Projektes MINTcon.cept wird im laufenden
Schuljahr 2022/23 eine TRIO-Kooperation an einer Grundschule, der Kathe-Koll-
witz-Grundschule, erprobt. Ein Anliegen des Fachbereichs Bildung ist es, entlang
der Bildungskette zu agieren, um friihzeitig fiir MINT zu begeistern. Das TRIO wird
durch den aufierschulischen Bildungspartner Initiative Junge Forscherinnen
und Forscher e.V.> und das Unternehmen Rhein-Neckar-Verkehr GmbH? vervoll-
standigt.

Im Herbst 2021 stellte sich die IJF beim Fachbereich Bildung mit ihrem Grund-
schulkonzept vor. Im weiteren Verlauf konnte die Kathe-Kollwitz-Grundschule
als Pilotschule und die RNV als Unternehmen fiir das TRIO gewonnen werden.
Zundachst fand ein digitales Kennenlernen statt. Bei den darauffolgenden Termi-
nen im Zeitraum Oktober bis Dezember, wurden die Konzepterstellung und die
Inhalte festgelegt. Das TRIO einigte sich auf die Durchfiihrung von Projekttagen
fur alle Klassenstufen der Grundschule, die im Februar 2023 fiir die Klassenstufen
3 und 4 sowie im Juni fiir die Klassenstufen 1 und 2 stattfanden. Bei der Konzept-
erstellung wurde auf ein bestehendes und evaluiertes Grundschulkonzept der I[JF
zurlickgegriffen. Aus dem Themenpool der IJF haben sich die Kooperationspart-
ner:innen fir das Thema Strom und Stromkreislauf bzw. Energie entschieden, da
hier eine Synergie von der IJF und RNV entsteht. Wahrend der Projekttage ist der
MINT-Koordinator der RNV vor Ort, um die Schiiler:innen kennenzulernen und zu
erleben, wie sie erste Erfahrungen mit dem Thema Strom sammeln. Bei einem
Austausch mit den Lehrkraften und der MINT-Koordinatorin der IJF vor Ort wur-
den erste Ideen fiir den Projekttag bei der RNV gesammelt. Darauf aufbauend
arbeitete die RNV ein Konzept fiir den eigenen Projekttag aus und stellte es den
TRIO-Kooperationspartner:innen vor. Die Schiiler:innen der dritten und vierten
Klassen erhalten im Juni mit ihren Lehrkraften eine Betriebsbesichtigung bei der
RNV.

4 Fazit
Im vorliegenden Artikel wurde die neue Kooperationsform der TRIO-Koopera-

tionen zwischen Schule, auRerschulischem Bildungspartner und Unternehmen

2 Wird nachfolgend mit IJF abgekiirzt.
3 Wird nachfolgend mit RNV abgekiirzt.
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vorgestellt, die innerhalb des Verbundprojektes MINTcon. eine zentrale Rolle ein-
nehmen. Die verschiedenen TRIO-Beispiele zeigen, wie vielfaltig die Kooperation
umgesetzt werden kann. Zudem zeigt sich, dass das Interesse an MINT bei den
Schiiler:innen gesteigert werden konnte. AuBerdem erhalten sie ,,friihzeitig einen
Einblick in die Arbeitswelt und erleben hautnah technisch-naturwissenschaftli-
che Phanomene“ (Diehl 2023). Das gesteigerte Interesse an MINT fiihrt auch bei
den Kooperationspartner:innen fiir mehr Motivation. So berichtet Than-Ha Pham
von Bechtle IT: ,Das ist ein schones Ergebnis und treibt mich weiter in meiner
Arbeit und Rolle voran, jungen Menschen das Unmogliche moglich zu machen.”
(Pham 2023) Zudem haben Unternehmen und aulRerschulischer Bildungspartner
dadurch einen weiteren nachhaltigen Zugang zu ihrer Zielgruppe und konnen
eigene Angebote zusatzlich bewerben. Die Schulen kdnnen durch die Koope-
ration verschiedene naturwissenschaftliche Expert:iinnen in den Schulalltag
integrieren, was in Bildungsplan, Schulgesetz und Verwaltungsvorschriften des
Kultusministeriums angeregt wird (vgl. Klopsch 2016). Trotz vieler Vorteile sind
diese Kooperationen auch eine Herausforderung fiir alle Beteiligten. Aus den Bei-
spielen wird der hohe Abstimmungsaufwand fiir die TRIOs ersichtlich. Um das
Interesse an MINT bei Kindern und Jugendlichen zu fordern und zu starken, um
damit dem Fachkraftemangel entgegenzuwirken, ist der Aufwand jedoch wichtig
und richtig. Vorbehaltlich der weiteren Finanzierung des Projektes MINTcon. fiir
die nachsten zwei Jahre durch das BMBF, mochte der Fachbereich Bildung ab
2024 eigens entwickelte Evaluationen durchfiihren. Sie sollen weitere Aussagen
zur Wirksamkeit und Gelingensbedingungen der TRIO-Kooperationen aufzeigen.
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Mehrwert fir alle?

Die Perspektive der Wissenschaftler:innen im Vernet-
zungsprojekt Campusschulen an der Universitat
Potsdam

Zusammenfassung. Netzwerke im Bildungsbereich erfiillen vielfaltige Aufga-
ben und Funktionen. An der Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule
stellen sie ein wichtiges Transferformat dar. Um die Ergebnisse dieser Netz-
werkarbeit zu beurteilen, werden bisher vorrangig die beteiligten Lehrkrafte
befragt. Der vorliegende Beitrag tragt zum Schlielten der llickenhaften Sicht
auf Kooperationsbeziehungen bei, indem die Sicht von an Netzwerkarbeit
beteiligten Wissenschaftler:iinnen am Standort Potsdam berichtet wird. Es
werden die Interviewdaten von finf Wissenschaftler:innen inhaltsanalytisch
ausgewertet. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Netzwerkarbeit trotz
verschiedener Probleme als gewinnbringend empfunden wird und vielféltige
Auswirkungen auf die Wissenschaftler:innen hat. In ihrem Arbeitsalltag hat-
ten sie ihre Lehre durch das Projekt praxisorientierter gestaltet, wahrend ihre
Forschung ebenfalls vom Einblick in und Riickmeldungen aus der Praxis pro-
fitierte. Die erhobenen Daten héatten zudem flr verschiedene Publikationen
genutzt werden kdnnen, u. a. entstanden Promotionsvorhaben. Fir den per-
sonlichen Bereich wurde eine Weiterentwicklung der sozialen Kompetenzen
sowie eine positive Einstellung gegenlber neuen Kooperationen beschrieben.
Seitens der Wissenschaftler:iinnen wird dem vorhandenen Format eine wich-
tige Rolle fuir die Lehrkréaftebildung eingerdumt. Die Ergebnisse werden im Hin-
blick auf eine nachhaltige Etablierung diskutiert.
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Dorothea Kérner

Additional Value for All?

The Perspective of Academics in the Networking Project Campusschulen at
the University of Potsdam

Abstract. Networks in the education sector fulfil a variety of tasks and func-
tions. At the interface between universities and schools, they represent an
important transfer format. In order to assess the results of this network work,
the teachers involved have so far been surveyed as a matter of priority.. The
present article contributes to closing this gap by reporting the views of sci-
entists involved in networking activities at Potsdam University. The interview
data of five scientists are analyzed using content analysis. The results suggest
that, despite various problems, networking is perceived as beneficial and
has diverse effects on the scientists. In their daily work, they have made their
teaching more practice-oriented through the project, while their research also
benefited from insights into and feedback from practice. The collected data
can also be used for various publications, and doctoral projects have emerged.
For the personal area, the development of social skills and a positive attitude
towards new collaborations were described. The existing format is attributed
an important role in teacher education by the scientists. The results are dis-
cussed with regard to sustainable establishment.

Keywords. Networks, Added Value, Scientists, Project Evaluation

1 Einleitung

In der Bildungslandschaft spielen Kooperationen sowohl innerhalb von Institu-
tionen als auch institutionsiibergreifend eine immer groRere Rolle, da sie als Mit-
tel der Qualitatssicherung und Weiterentwicklung gelten (vgl. Seitz 2012; Werner,
Maag Merki und Ehlert 2009). Einen Rahmen hierfiir konnen Netzwerke bilden,
die durch ihre variable GroRe, Dichte der Akteure und deren Zusammenstel-
lung sowie inhaltliche Ausrichtung vielfaltige Einsatzmoglichkeiten bieten (vgl.
Charon 2018). Schulen sehen sich immer komplexeren Anforderungen und Her-
ausforderungen gegeniber, welchen durch Kooperationen und Vernetzung ver-
sucht wird entgegenzutreten (vgl. Bendick et al. 2020; Terhart und Klieme 2006).
Seitens der Hochschule steht den Anforderungen ein Lehramtsstudium mit
sukzessive steigenden Praxisanteilen an Schulen sowie ein breites Feld an Bil-
dungsforschung gegeniiber, die ebenfalls auf eine Zusammenarbeit angewiesen
sind. Die Ausgestaltung und Planung dieser ist hochst individuell und ergibt sich
aus den Bedarfen sowie den zur Verfligung stehenden Ressourcen beider Seiten
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(vgl. Charon 2018). In konkreten Umsetzungen zeigt sich, dass dabei neben einer
Reihe von Gelingensbedingungen auch Herausforderungen langfristig eine Rolle
spielen und gerade diese in der nachhaltigen Verankerung beriicksichtigt wer-
den miissen (vgl. Grasel, FuRangel und Probstel 2006; Pastoors und Ebert 2019;
Spielk 2004).

Die Evaluation unterschiedlicher Kooperationsformate in den letzten Jahren hat
gezeigt, dass Kooperationen trotz verschiedener Hiirden viele Potentiale fiir Wei-
terentwicklung bieten (vgl. bspw. Kahlau 2019; Korbs, Nedel und Kipf 2019). Es
werden dabei Aspekte wie der Mehrwert, Herausforderungen, Machbarkeit sowie
Perspektiven der Kooperation untersucht. So zeigte sich beispielsweise im Rah-
men des Partnerschulkollegs an der Humboldt-Universitat Berlin, dass sowohl
die Dozierenden als auch die Lehrkrafte einen Mehrwert in der Zusammenarbeit
sahen. Insbesondere die Dozierenden nahmen eine Bereicherung ihrer Praxis
wahr. Fiir Lehrkrafte schienen besonders die geschaffenen Kontakte zur Hoch-
schule relevant. Als grof3te Herausforderung wurde aufgrund der knappen zeitli-
chen Ressourcen die gemeinsame Terminfindung wahrgenommen (vgl. Korbs et
al. 2019). Im Rahmen der Studien-Praxis-Projekte der Universitat Bremen arbei-
ten Lehrkrafte und Studierende (iber einen langeren Zeitraum an thematisch
festgelegten Themen zusammen und werden dabei von Dozierenden beglei-
tet. Die Evaluationen fokussierten auf die Studierenden und Lehrkrafte, wobei
die Zusammenarbeit als profitabel fiir beide Seiten beschrieben wurde, eine
Augenhohe jedoch aufgrund des geringeren Erfahrungsschatzes der Studieren-
den nicht moglich gewesen sei (vgl. Kahlau 2019). Die Evaluation weiterer Netz-
werkprojekte an der Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule hat zumeist
besonders die Perspektive der beteiligten Lehrkrafte sowie der Lehramtsstudie-
renden im Blick (vgl. Bendick et al. 2020; Berkemeyer et al. 2015; Kamski 2019;
Seitz 2011). Es bleibt dabei offen, inwieweit auch an Projekten beteiligte Wissen-
schaftler:innen einen Mehrwert und Gewinn fiir ihre eigene Arbeit sehen.

2 Projekt Campusschulen

An der Universitat Potsdam wurde als Teil des durch die Qualitatsoffensive
Lehrerbildung geforderten Projekts PSI (= Professionalisierung - Schulprak-
tische Studien - Inklusion fordern: Potsdamer Modell der Lehrerbildung) im
Jahr 2016 das Projekt Campusschulen initiiert. Dabei werden individuelle, zeit-
lich begrenzte Netzwerke gegriindet, in welchen Lehrkrafte, Studierende sowie
Wissenschaftler:innen zusammenkommen, um gemeinsam an Aufgaben der
Schul- und Unterrichtsentwicklung zu arbeiten (vgl. Kleemann, Jennek und Vock
2019). Ziel ist dabei, dass alle Netzwerkpartner:innen einen Mehrwert erleben
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und eine Zusammenarbeit auf Augenhohe umgesetzt wird. Die Studierenden
profitieren in der Netzwerkarbeit von einer weiteren Moglichkeit, Praxiserfah-
rungen im Rahmen des Lehramtsstudiums zu sammeln, ihr zukiinftiges Arbeits-
feld kennenzulernen sowie sich mit vertiefenden Fragen der Bildungsforschung
auseinanderzusetzen. Die Lehrkrafte erhalten durch die Zusammenarbeit neue
Impulse, die sowohl den didaktischen als auch fachlichen Blick auf ihren Unter-
richt erweitern, und profitieren von (Unterrichts-)Materialien und Fortbildungen.
Die Wissenschaftler:innen treten durch die Netzwerkarbeit in einen direkten
Kontakt mit den Lehrkraften und konnen die Relevanz ihrer Forschung fiir den
Schulalltag diskutieren und evaluieren (vgl. Jennek, Kleemann und Vock 2018).
Die aktiven Netzwerke werden bei regelmaRig stattfindenden Netzwerktagungen
ausgezeichnet. Die Veranstaltung bietet darliber hinaus Raum fiir den Austausch
untereinander, Fortbildungs- und Inputformate.

3 Evaluation des Projekts - ausfiihrlicher und detaillierter

Im Rahmen der Projektevaluation wurden 2019 die beteiligten Wissenschaftler:in-
nen zu ihrem Erleben der Netzwerkarbeit, dem Stellenwert von Kooperationen
in der Lehrkraftebildung sowie dem wahrgenommenen Mehrwert der Projekt-
arbeit befragt. Die Befragung wurde als leitfadengestiitzte Experteninterviews
konzipiert. Es wurden n=9 Interviews geflihrt, von denen fiinf als Grundlage
fiir diesen Beitrag dienen, da nur diese einen Einblick in aktive Netzwerkarbeit
boten. Die Interviewpartner:innen konnten auf unterschiedliche Erfahrungen
im Rahmen ihrer Arbeit im Projekt Campusschulen, sowohl was die Anbindung
des Netzwerks an das Lehramtsstudium als auch ihre Anzahl an Durchlaufen
anging, zurlickgreifen. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Universitat Pots-
dam (n=1mannlich, n=1 Professor:in) kamen aus verschiedenen Fachbereichen
wobei mit n=3 die Bildungswissenschaften am haufigsten vertreten waren.

Die Dauer der Interviews lag zwischen 31 und 78 Minuten (M=37 Minuten) und
wurde in den jeweiligen Bliros der Mitarbeiter:innen gefiihrt. Die Gesprache wur-
den aufgezeichnet, transkribiert und mittels der inhaltlich-strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Das Kategoriensystem
wurde deduktiv entlang des Interviewleitfadens entworfen und enthielt den Pro-
jektstand, das Erleben der Netzwerkarbeit, Auswirkungen der Netzwerkarbeit
sowie die Einschatzung der Relevanz des Projekts fiir die 1. Phase der Lehrkraf-
tebildung am Standort Potsdam. Wahrend der Arbeit am Text wurde das Kate-
goriensystem induktiv erweitert, wobei sich 6 Oberkategorien mit insgesamt
26 Unterkategorien und weiteren 46 Subkategorien ergaben. Es erfolgte eine
Zweitkodierung, wobei eine Intercoderiibereinstimung im akzeptablen Bereich
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von 76,2 Prozent sowie ein Kappa im guten Bereich mit 0,76 erzielt wurden (vgl.
Radiker und Kuckartz, 2019). Im Folgenden werden die Ergebnisse der Oberkate-
gorien Netzwerkarbeit sowie Auswirkungen der Kooperation berichtet.

4 Netzwerkarbeit aus Sicht der Wissenschaftler:innen

Die ermdglichten Einblicke in die Netzwerkarbeit machen deutlich, dass die Wis-
senschaftler:innen der Arbeit in Ihren Netzwerken grundlegend positiv gegen-
Uberstehen. Es werden die Einschatzungen der Kooperation und die Effekte auf
die eigene Person dargestellt. Die Zusammenarbeit in den Netzwerken soll auf
einer wertschatzenden Kommunikation auf Augenhdhe basieren. Die Umsetzung
dieser hat sich nach Einschatzung der Beteiligten je nach involvierten Statusgrup-
pen unterschieden. Der Einbezug von Studierenden in die Netzwerkarbeit schien
eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe zu erschweren, da ,die einfach noch kein
Examen [...] und die Erfahrung nicht haben® (Interview A: 65). Die Kommunika-
tion im Netzwerk wurde insgesamt als wertschatzend und respektvoll empfun-
den. Als ausschlaggebend wurde dafiir ein gegenseitiges ,,Du“ beschrieben. Der
Austausch wurde vorrangig liber zwei Kanale gestaltet: personliche Treffen und
E-Mail-Austausch. Die Treffen wurden in den verschiedenen Netzwerken unter-
schiedlich realisiert und reichten von Treffen mit inhaltlichem Austausch liber
Unterrichtshospitationen und -gestaltung bis hin zu Fortbildungen und Datener-
hebungen in der Schule. Grundlage fiir die inhaltliche Arbeit stellte die Zuarbeit
untereinander dar, von welcher die Zusammenarbeit lebte.

Als problematisch beschrieben die Wissenschaftler:innen, dass das Riickmel-
deverhalten durch die Lehrkrafte schwankte. Dies zeigte sich besonders in der
konkreten Zusammenarbeit im Schuljahr sowie als Schwierigkeit in der Planbar-
keit durch kurzfristige Ausfalle. Die konkrete Ausgestaltung der Netzwerkarbeit
wurde weiterhin durch die unterschiedlichen Systeme Schule und Universitat,
die Ressourcenknappheit an den Schulen sowie die teilweise Unzuverlassigkeit
der Studierenden erschwert.

Die Zusammenarbeit mit den Schulen wurde als sehr angenehm beschrieben,
insbesondere da sich diese oft flexibel zeigen wiirden. Ebenso wurde beschrie-
ben, dass es kaum Berlihrungsangste gegeben hatte und auch tiber die Projekt-
dauer hinausreichende Kontakte entstanden seien. Sympathie schien einen
weiteren Faktor dargestellt zu haben, da ,,je nachdem, welche Leute da beteiligt
waren, [...] natiirlich die Zusammenarbeit mal stérker und mal weniger stark®
(Interview D: 28) gewesen sei.
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Aus Sicht der Wissenschaftler:innen hatte die intensive Zusammenarbeit auf alle
beteiligten Akteure Effekte. Insgesamt sehen sie den ,,Mehrwert fiir alle im Vor-
dergrund. Das ich merke, dass es wirklich auf allen Seiten ein Zugewinn® (Inter-
view A: 28) war. Fiir die Wissenschaftler:innen selbst konnten drei Bereiche iden-
tifiziert werden, in denen Veranderungen wahrgenommen wurde: personliche
Auswirkungen sowie in ihrem Arbeitsalltag, geteilt in Lehre und Forschung.

Allgemein stelle die Arbeit in einem Netzwerk mit Schulen eine Méglichkeit fur
Wissenschaftstransfer dar, der so auch gelingen konne. Dieses Anliegen konne
auch langfristig Uber die Projektdauer hinaus weiterverfolgt werden, da Kon-
takte in die Schullandschaft aufgebaut werden wiirden, auf die bei weiteren
Ideen, Erhebungen oder auch frei werdenden Kapazitaten zuriickgegriffen wer-
den konne. Durch die Netzwerkarbeit seien auch Kontakte innerhalb der Univer-
sitat aufgebaut worden, die wertgeschatzt werden wiirden.

Lehre: Alle Befragten beschrieben, dass sie Auswirkungen der Teilnahme an der
Netzwerkarbeit auf ihre Lehre erlebten. Es wurde berichtet, dass die Campus-
schulennetzwerke die Moglichkeit geboten hatten, im Rahmen von regularen
Veranstaltungen konkrete und realistische Unterrichtsszenarien zu behandeln
oder Materialien erproben zu lassen, durch Schulbesuche Praxis in die Veranstal-
tungen zu bringen oder Inhalte zu veranschaulichen. Nachteilig wurde beschrie-
ben, ,dass es nochmal viel aufwendiger ist, so ein praxisbezogenes Seminar zu
machen, im Vergleich zu nur in der Uni zu sein“ (Interview B: 102).

Forschung: Dariiber hinaus beschrieben alle Befragten einen Einfluss der Mitar-
beit im Netzwerk auf ihre Forschungstatigkeit. Als wertvoll wurden die Riickmel-
dungen durch die Lehrkrafte und Studierende auf die durch die Wissenschaft-
ler:innen erstellten Materialien und Methoden beschrieben. Besonders wiirden
sie das Feedback zur Praktikabilitat und Relevanz, sowie Anregungen zur Gestal-
tung und der konkreten Umsetzung der Materialien und Instrumente schatzen,
dass die Lehrkréfte gegeben hatten. Die Wissenschaftler:innen beschrieben eine
Erweiterung ihrer eigenen Methodenkenntnisse, da sich die Forschung dem
Unterrichtsalltag anpassen miisse. In allen Netzwerken seien relevante Daten
erhoben worden und Einblicke in die tatsdchliche Unterrichtspraxis, die Findung
von Problemfeldern sowie ein Abschéatzen der Relevanz der eigenen Forschung
ermoglicht worden. Die entstehenden Publikationen beschaftigten sich sowohl
mit den evaluierten Materialien und Methoden als auch den untersuchten Lern-
zuwachsen und Verdanderungen bei den beteiligten Lehrkraften, Schiiler:innen
und Studierenden. Als wichtigste Auswirkung im Bereich Forschung wurde der
Anstol’ zu Promotionen in Anschluss an das Lehramtsstudium beschrieben, wel-
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che durch die Einblicke in die Forschung durch die Netzwerkarbeit entstanden
sei.

Personlich: Diese Auswirkungen betrafen beispielsweise die eigene Sicht auf
Netzwerkarbeit, gelungene Netzwerkarbeit und die zukiinftig angestrebte
Arbeitsweise. Im Bereich der sozialen Kompetenzen wurden eine verbesserte
Stressresistenz, Planungs-, und Organisations- sowie Kommunikationsfahig-
keiten benannt. Es zeigten sich vielfaltige Effekte, die sich im Personlichen, im
Arbeitskontext sowie in der institutionsiibergreifenden Kooperation widerspie-
gelten. Darliber hinaus wurden die Wissenschaftler:innen um einer Einschatzung
der Relevanz des Projekts Campusschulen an der Universitat Potsdam fiir die
erste Phase der Lehrkraftebildung gebeten.

Aus Sicht der Wissenschaftler:innen profitieren Lehramtsstudierende von den
drei am Netzwerk beteiligten Akteuren am meisten. Aus diesem Grund handele
es sich um einen Ansatz, der ,eigentlich an jeder Uni, so stattfinden sollte“ (Inter-
view E: 30). Durch die zusatzlichen Moglichkeiten des Kontakts zu Schulen im
Rahmen des Lehramtsstudiums hatten wichtige Grundsteine fiir die Findung der
Lehrkraftpersonlichkeit gelegt werden kdnnen. Da im Rahmen der Netzwerkpro-
jekte verstarkt innovative didaktische Konzepte im Fokus stehen, er6ffnete sich
fiir die Studierenden die Moglichkeit diese praktisch zu erleben. Eine verpflich-
tende Teilnahme am Projekt Campusschulen in der ersten Phase der Lehrkrafte-
bildung fir die Studierenden wurde dennoch kritisch beurteilt. Die individuelle
intrinsische Motivation zur Weiterentwicklung seitens der Schulen und Studie-
renden sowie der entstehende Betreuungsaufwand stehe im Widerspruch zu
einer entsprechenden Skalierung des Projekts. Als zusatzliches Angebot sei die
Moglichkeit der Teilnahme am Projekt Campusschulen dennoch hilfreich.

5 Implikationen

Der Blick auf das Erleben der Netzwerkarbeit im Projekt Campusschulen sowie
die geschilderten Auswirkungen auf die beteiligten Wissenschaftler:innen legen
nahe, dass diese einen deutlichen Mehrwert empfinden. In allen Kooperationen
traten Probleme auf, die sowohl in persénlichen als auch strukturellen Gegeben-
heiten begriindet lagen. Die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften wurde als
angenehm beschrieben, mit den Studierenden ambivalenter, wobei verschie-
dene Intensitdten benannt wurden. Ahnliche Ergebnisse zeigten sich fiir die
Zusammenarbeit auf Augenhdhe, welche mit den Lehrkraften eher umzusetzen
gewesen sei als mit den Studierenden. Das Format stellt aus Sicht der Wissen-
schaftler:innen einen geeigneten Rahmen fiir eine Weiterentwicklung der ers-
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ten Phase der Lehrkréftebildung dar. Die grundlegende Projektkonzeption wird
als glinstig beschrieben, da flr alle der gewlinschte Mehrwert realisiert werden
kdnne. Die Potentiale der Netzwerkarbeit zeigen sich besonders langfristig durch
personliche Entwicklungen, entstandene Kontakte sowie publizierbare erho-
bene Daten.

Die Ergebnisse der vorgestellten Evaluation bieten einen Ansatzpunkt, um das
Erleben der beteiligten Wissenschaftler:innen in weiteren institutionsiibergrei-
fenden Kooperationen zu betrachten. Weitere Schwerpunkte kdnnten dabei die
langfristigen Auswirkungen iiber die Projektlaufzeit hinweg oder die Rolle der
Ansatze der Zusammenarbeit wie Communities of Practice, Third Spaces oder
Research-Practice-Partnerships auf den erlebten Mehrwert der Netzwerkarbeit
sein. Um Veranderungen im Erleben oder die Notwendigkeit von Unterstiit-
zungsangeboten sichtbar zu machen, sollte ein nachhaltiges Befragungsformat
implementiert werden.
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A More Perfect Union

Zusammenfassung. Der Artikel berichtet Uber die konzeptionelle Annaherung
zweier Seminare des Faches Physik an der Padagogischen Hochschule Heidel-
berg. Das eine Seminar bereitet Studierende fachlich auf facheriibergreifende
Themen aus Perspektive des Faches Physik vor. Das korrespondierende Semi-
nar, welches im gleichen Modul angesiedelt ist, bereitet Studierende darauf
vor, selbstandig Exkursionen didaktisch und organisatorisch vorzubereiten.
Aufgrund einer losen durch Studierende angeregte Kooperation beider Semi-
nare entstand der Gedanke, beide Seminare konzeptionell naher aufeinander
abzustimmen. Vorgeschlagen wird ein Harknessformat, in welchem Studie-
rende beider Seminare im Diskursformat die Ausrichtung und die Themen
sowie die Methoden malégeblich mitbestimmen kénnen und sich Fachinhalte
anhandvon der Lehrperson eingebrachter Fachtexte und Experimente gemein-
sam diskursiv erschliefsen. Auch die Planung von Exkursionen zu auf%erschuli-
schen Lernorten wird mit gewissen Rahmenvorgaben in den Diskursprozess
integriert. Harknesssitzungen beider Seminare kdnnen gemeinsam stattfinden
und erlauben auch eine fachlich, fachdidaktische Integration beider Seminar-
inhalte. Die Seminare werden vor dem Hintergrund der konstruktivistischen
wie auch einer konnektivistischen Lerntheorie reflektiert, welche neue Pers-
pektiven fir die Hochschullehre eroffnen.

Schlagworter. Konnektivismus, Harkness Learning, Diskurs, AuRerschulische
Lernorte, facherlibergreifende Themen, Physik

A More Perfect Union

Abstract. The article reports on the conceptual approach of two seminars in
the Department of Physics at Heidelberg’s University of Education. One semi-
nar prepares students for interdisciplinary topics from the perspective of phys-
ics. The corresponding seminar, which is placed in the same module, prepares
students to independently prepare excursions didactically and organization-
ally. Due to a loose cooperation stimulated by students of both seminars, the
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idea arose to coordinate both seminars conceptually more closely. A Harkness
format is proposed in which students of both seminars in a discourse format
can decisively influence the orientation and the topics as well as the meth-
ods and open up specialist contents on the basis of specialist texts and exper-
iments introduced by the lecturer. The planning of excursions to out-of-school
learning locations is also integrated into the discourse process with certain
framework conditions. Harkness sessions of both seminars can take place
together and also allow for a technical, didactic integration of both seminar
contents. The seminars are reflected on the background of constructivist and
connectivist learning theories allowing for new perspectives towards univer-
sity education.

Keywords. Connectivism, Harkness Learning, Discourse, Out-of-School Places
of Learning, Interdisciplinary Topics, Physics

1 Einleitung

Dieser Beitrag geht der Frage nach, in welcher Art die fachliche Ausbildung sich
mit der fach-didaktischen Ausbildung von Lehrkraften im Bereich der auf3er-
schulischen Lernorte sinnstiftend verbinden lasst. Ausgangspunkt der Uberle-
gungen sind zwei Seminare im Fachbereich Physik, welche aufgrund der Zuge-
horigkeit zu einem Modul (PHY 05 - Planung von Physikunterricht fiir schulische
und auf3erschulische Lernorte) eine hohe Chance haben, im gleichen Semester
von den gleichen Studierenden parallel besucht zu werden. Die Kooperation der
Seminare ergab sich recht spontan und aus Sicht der Lehrenden eher zuféllig, als
sich herausstellte, dass die Studierenden einige Fragen, die in dem einem Semi-
nar auftauchten, als inhaltliche zu bearbeitende Fragestellungen in das andere
Seminar einbrachten. Dies fiihrte im Folgenden zu einer freundlich kooperati-
ven Anndherung der Seminare: So wurden weitere fachliche Fragen und Vertie-
fungen, welche im Rahmen der von den Studierenden in einem Seminar selbst
organisierten Besuchen von auf3erschulischen Lernorten aufkamen, im anderen
Seminar vertieft. Gleichsam wurden Daten, welche das Fachseminar benétigte,
zT. an den aulderschulischen Lernorten erhoben. Diese zuféllig entstandene
Kooperation flihrte zu einer Reflexion, liber Moglichkeiten einer engeren Verzah-
nung der beiden Seminare.

Im Folgenden geben wir zundchst einen Uberblick tiber die im Modulhandbuch

dargestellten Inhalte und Kompetenzen des Moduls PHY 05. Eine Aufgliede-
rung der Inhalte und Kompetenzen (iber die beiden Seminare nehmen wir hier
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bewusst nicht vor, da es im Text um eine Integration der Inhalte und vermittelten
Kompetenzen in beiden Seminare geht. Anschliel3end beschreiben wir die bishe-
rigen Grundkonzeptionen der beiden Lehrveranstaltungen, um den Leser:innen
einen strukturierten Uberblick zu bieten. Auf der Suche nach einem passenden
theoretischen Framework widmen wir uns einer lerntheoretischen Erweiterung
unserer Seminarkonzepte und erganzen diese durch eine tutoriale Methode, um
zum Schluss eine erweiterte Seminarstruktur vorzuschlagen, welche zwar bei-
den Seminaren autonomes Handeln in Bezug auf Zielsetzungen und die Themen
bewahrt, aber gleichsam die Seminare starker aufeinander bezieht und dabei
mogliche Wege aufzeigt, wie Lehrveranstaltungen mit unterschiedlichen Fokus-
sen, aber korrespondierenden Zielsetzungen miteinander Kontakt aufnehmen
konnen. Hierdurch kénnen den Seminarteilnehmenden potenziell grofiere Per-
spektiven aufgezeigt und ihnen der volle Umfang integrierten fachdidaktischen
und fachlichen Handelns nahergebracht werden.

2 Das Modul Planung von Physikunterricht fiir schulische und
aulerschulische Lernorte

Das Modul ,,Planung von Physikunterricht fiir schulische und auRerschulische
Lernorte® umfasst die folgenden Inhalte (vgl. Padagogische Hochschule Heidel-
berg 2023, S. 163):

- Planung und Analyse von Physikunterricht unter besonderer Berlicksichti-
gung von Kompetenzorientierung

- Bildungsplane und Bildungsstandards fiir Physikunterricht

- Motivation und Interesse im Physikunterricht

- Erarbeitung und Einbezug Perspektiven vernetzender Themen und aulRer-
schulischer Lernorte

- Beriicksichtigung von Schiiler:innenvorstellungen und Lernschwierigkeiten

Die avisierten Kompetenzen sind:

- Die relevanten Bildungsplane und Bildungsstandards kritisch zu analysieren
und zu bewerten und sie mit didaktischen Konzepten in Bezug zu setzen.

- Konzepte fachbezogener Bildung hinsichtlich der Nutzung unterschiedlich
Lernorte kritisch zu analysieren, zu bewerten und anzuwenden.

- Typische Schiiler:innenvorstellungen und Lernschwierigkeiten sowie mogli-
che Ursachen und deren Diagnose zu erlautern.

- Individuelle, auf Lernprozesse im Physikunterricht bezogene Lehr-/Lernsitua-
tionen, zu gestalten, zu beobachten und zu analysieren.
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- Die fachdidaktischen Lerninhalte zu vernetzen und situationsgerecht anzu-
wenden und dabei Chancengleichheit, Inklusion und Heterogenitat zu beach-
ten.

- Chancen und Grenzen facherverbindenden Unterrichts zu verdeutlichen.

2.1 Die beiden Veranstaltungen des Moduls
2.1.1 ,Lehren und Lernen an aufRerschulischen Lernorten®

Die Veranstaltung ,Lehren und Lernen an auerschulischen Lernorten“ des
Faches Physik ist eine zweiwochig getaktete Veranstaltung, welche im Winter-
semester 2022/2023 in einer zweistiindigen Einflihrungssitzung und sechs vier-
stlindigen regularen Seminarsitzungen durchgefiihrt wurde. Zielsetzung des
Seminars war es, seine Inhalte in der Praxis zu vermitteln und die Studierenden
selbst Besuche zu auRerschulischen Lernorten mit physikalischen Beziigen orga-
nisieren zu lassen. Im zweiwdchentlichen Wechsel ibernahm jeweils eine kleine
Gruppe an Studierenden die Rolle der Lehrpersonen, der Rest der Gruppe nahm
in der Rolle von Schiiler:innen teil. Die Zusammenfiihrung von zwei Semesterwo-
chenstunden (SWS) in einen zweiwdchig getakteten, vierstiindigen Block diente
hierbei mehreren Zielen: Der zweiwdchige Abstand erlaubte es den Studierenden,
interessensbasiert selbst nach auflerschulischen Lernorten fiir das Fach Physik
zu suchen und mit der betreffenden Institution Kontakt aufzunehmen bzw. den
Lernort zu besuchen und sich eingehender mit dem Ort und seinen fachlichen
Moglichkeiten, wie auch fachdidaktischen und nicht zuletzt organisatorischen
Voraussetzungen auseinanderzusetzen. Der zweite Grund der Zusammenfiih-
rung ist der mit dem Erreichen diverser Lernorte verbundene Zeitaufwand, der
auch mit einer vier Zeitstunden umfassenden Lehrveranstaltung die Flexibilitat
von Studierenden und Lehrenden gleichermalfien einforderte.

Der strukturelle Rahmen fiir Zeitraume und Gelegenheiten innerhalb der Hoch-
schule, welche erst dazu fiihren, dass Studierende wie Dozierende unter Einsatz
personlicher Flexibilitat liberhaupt in die Lage versetzt wurden, an einer Veran-
staltung teilzunehmen, welche aufgrund dufierer Faktoren leicht wechselnden
Bedingungen unterliegt, ergab sich hierbei eher zufillig durch eine hochschul-
interne OrganisationsmaRnahme: Der Mittwochnachmittag ist nach Moglichkeit
fir Sitzungsaktivitdten und Gremienarbeit von Lehrveranstaltungen freizuhalten
und daher in der Regel nicht mit weiteren Veranstaltungen belegt.

Fur die von uns durchgefiihrte Veranstaltung war es mindestens sinnvoll, viel-
leicht sogar unabdingbar, dass sie in enger Abstimmung mit den Regeln der
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Organisation und den Bediirfnissen und Zeitkontingenten der Studierenden sich
die Méglichkeit offenhalten konnte, in die Nachmittag- oder Abendstunden zu
ausweichen zu konnen. Dies war insbesondere deshalb notwendig, da einige
Lernorte nur zu gewissen Zeiten erschlossen werden konnten und auch mog-
liche Verzogerungen bei der Hin- und Riickreise nicht unmittelbare Folgen auf
das Studium der Studierenden haben sollte. Um etwaige Kollisionen mit berufli-
chen Tatigkeiten oder anderen Verpflichtungen der Studierenden zu verhindern,
wurde die Teilnahme an Terminen aufierhalb der im LSF angegebenen Seminar-
zeiten den Studierenden freigestellt.

Weiterhin von groRer Bedeutung, war die Bereitstellung eines finanziellen Bud-
gets aus den Fachmitteln, auf welches die Studierenden in Absprache mit der
Seminarleitung zugreifen konnten. Hieraus wurden Eintrittsgelder, Fiihrungen
und in manchen Fallen Anreisen flir die Gruppe finanziert.

Der Veranstaltungskonzeption liegt eine konstruktivistische Lerntheorie
zugrunde: Die Studierenden werden im Rahmen des Seminars mit theoretischen
Konzepten von Lerngdngen vertraut gemacht, welche von ihnen in der Praxis
Uberpriift und gegebenenfalls modifiziert werden. Hierbei ist es zentral, dass die
Studierenden sich selbst an die Planung begeben und dabei wichtige Aspekte
der Organisation einer Exkursion zu einem auflerschulischen Lernort aus der
Perspektive einer planenden Lehrkraft kennenlernen. Durch die Ubernahme
der Verantwortung fiir die Exkursionsteilnehmer:innen findet ein Rollenwechsel
statt, der die Lernenden aus einer passiv-rezeptiven Haltung in eine gestaltende
und ausfiihrende Position bringt. Um die Studierenden in ihrem Rollenwechsel
zu unterstiitzen, ist es zweckmaRig, ihnen ein Modell an die Hand zu geben, an
welchem Sie sich orientieren kdnnen. Eine groRe Hilfe war hierbei die ,,Check-
liste fir den Besuch aulRerschulischer Lernorte“ (Staudel 2014, S. 7) sowie der
Text ,Physik vor Ort“ (Wodzinski 2014). Im Anschluss miissen die Erfahrungen
gemeinsam reflektiert werden. Hierbei ist ebenfalls Flexibilitat und zusatzliches
Engagement gefordert: So war es bisweilen notwendig, den Reflexionsteil der
Sitzungen auf einen zusatzlichen Termin im virtuellen Raum auszulagern, um
die Zeit an den auBerschulischen Lernorten zu maximieren. Wahrend der Refle-
xionstermine arbeiteten die Teilnehmer:innen daran, ihre Erfahrungen als Stu-
dierende in der Rolle der organisierenden Lehrkrafte und als Teilnehmer:innen
in der Rolle als Schiilerinnen und Schiiler zu reflektieren und in eine Erweiterung
der Checkliste einflieRen zu lassen, welche im Sinne eines Action Research (vgl.
Altrichter et al., 2018) zu einer Fixierung praxisrelevanten Wissens aus dem Semi-
nar heraus fiihrte.
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2.1.2 ,Perspektivenvernetzende Themen im Facherverbund®

Im Seminar ,Perspektivenvernetzende Themen im Facherverbund® des Fachs
Physik werden verschiedene Themen aus unterschiedlichen, vorzugsweise
naturwissenschaftlichen Perspektiven untersucht und behandelt. Facheriiber-
greifender Unterricht bietet zahlreiche Vorteile, insbesondere die Férderung des
vernetzten Denkens. Labudde (2003) fast in einem Ubersichtsartikel Argumente
fur einen facheriibergreifenden Unterricht in acht Punkten zusammen. Fir die
Konzeption des Seminars sind vor allem drei Punkte wichtig, die nachfolgend
naher erldutert werden. Zum einen gilt: Wenn Schiilerinnen und Schiiler wahrend
ihres Lernprozesses die Gelegenheit bekommen an ihr Vorwissen anzukniipfen,
werden sie ihr neues Wissen nicht einem einzelnen Fachgebiet zuordnen. Aus
dieser konstruktivistischen Sicht erscheint ein facheriibergreifender Unterricht
also ganz natiirlich. Des Weiteren sollen Schilerinnen und Schiiler naturwissen-
schaftliche Denk- und Arbeitsweisen kennen und reflektieren. Diese Vermittlung
ist moglich, indem Themen behandelt werden, die mehrere Facher betreffen.
Zuletzt kdnnen viele der Probleme, die Auswirkungen auf die Menschheit haben,
nur durch die Zusammenarbeit von verschiedenen Disziplinen oder Fachgebie-
ten gelost werden (vgl. Klafki 1996). Um komplexe Probleme zu bewaltigen, ist
eine Herangehensweise noétig, die Gber die Grenzen einzelner Disziplinen hinaus-
geht und verschiedene Perspektiven und Ansatze einbezieht. Diese Argumente
miissen dazu anregen, Unterricht zu gestalten, der {iber die Grenzen einzelner
Facher hinausgeht.

Es sollen hier die verschiedenen Phasen, die typischerweise bei der Behandlung
eines Themas im Seminar auftreten, skizziert werden. Im Seminar werden The-
men durch eine Leitfrage strukturiert, wie zum Beispiel ,Wie entsteht der Klima-
wandel?“. Diese Frage kann aus verschiedenen Perspektiven, etwa der Physik,
Chemie, Meteorologie oder auch der Biologie, betrachtet werden. Zunachst wird
der Inhalt einer Leitfrage prazisiert. In dieser Phase geht es darum, die wichtigs-
ten Aspekte der Frage zu identifizieren und zu klaren, warum die Frage relevant
ist. In einer darauf folgenden Phase wird das Vorwissen zum Thema aktiviert. In
einem konstruktivistischen Sinn ist es von Bedeutung, an das individuelle Vor-
wissen der Studierenden anzukniipfen. In diesem Abschnitt wird das Vorwissen
aktiviert und es wird gegebenenfalls aufgezeigt, wo Liicken im Grundwissen
bestehen. Zudem werden in dieser Phase Hypothesen gebildet. Im nachsten
Schritt wird, wenn moglich, die Hypothese in einem Laborversuch untersucht.
Es kann dabei entweder gemeinsam mit den Studierenden uberlegt werden,
welche Versuchsaufbauten sinnvoll sind, oder es wird ein bereits vorgegebener
Versuch durchgefiihrt. Zuletzt ist die Auswertung des Versuchs ein unerldsslicher
Schritt, um die gesammelten Daten sorgfaltig zu analysieren und die Ergebnisse
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zu interpretieren. Durch diesen Schritt konnen die gewonnenen Erkenntnisse
in einen grofleren Kontext eingebettet werden und somit eine bessere Einsicht
in den untersuchten Sachverhalt ermoglichen. Anhand dieser Schrittfolge wer-
den verschiedene wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, insbesondere die
Erkenntnisgewinnung, thematisiert. Die Studierenden entwickeln ein besseres
Verstandnis flir die Naturwissenschaften und erlernen, wie man naturwissen-
schaftliche Fragestellungen untersucht und beantwortet.

Fir das Seminar ,Perspektivenvernetzende Themen im Facherverbund® gibt
es eine Vielzahl weiterer Themen, die behandelt werden kdnnen. Besonders im
Kontext des Themenkomplexes der Energieversorgung und des Klimawandels
werden wichtige Schlisselprobleme der Menschheit diskutiert, wie es auch
von Labudde (2003) gefordert wird. Die Auswahl der Themen ist jedoch flexibel
und richtet sich nach den Interessen der Studierenden. Auf diese Weise kann
auch eine Verbindung zwischen dem Seminar und auf3erschulischen Lernorten
gewahrleistet werden. Je nach Bedarf konnen die Studierenden Fragestellungen,
die Sie an aulerschulischen Lernorten gefunden haben mit in das Seminar ein-
bringen und als Leitfragen fiir die Diskussion im Seminar nutzen. Es ist ebenfalls
denkbar, dass Inhalte des Seminars als Experimente an auRerschulischen Lern-
orten durchgefiihrt werden.

Eine gangige Klassifizierung fiir facheriibergreifenden Unterricht stammt von
Huber (1995), der fiinf Typen unterscheidet. In dieser Klassifikation wird insbe-
sondere auch der Besuch von aufRerschulischen Lernorten als eine Moglichkeit
aufgefiihrt, facheriibergreifenden Unterricht zu gestalten. Dies bedeutet, dass
Lehrkrafte verschiedene Orte auRerhalb des reguldren Klassenzimmers nutzen
kdnnen, um Schiilerinnen und Schiilern ein interdisziplinares Lernumfeld zu bie-
ten. Durch den Besuch dieser Orte kdnnen Schiilerinnen und Schiiler Erfahrun-
gen sammeln und Zusammenhange zwischen verschiedenen Fachern herstellen,
die in einem reinen Klassenzimmer-Kontext moglicherweise nicht so deutlich
erkennbar waren. AulRerschulische Lernorte bieten auch die Moglichkeit, praxis-
bezogenes Lernen zu ermdoglichen und eine unmittelbare Anwendung des erlern-
ten Wissens in der realen Welt zu férdern.

3 Zukiinftige Struktur der Seminarkooperation
Die beiden Seminare planen, die lose Kooperation zu vertiefen. Auf der Suche
nach Modellen, welche beiden Seminarstrukturen und der beiden Seminaren

zugrunde liegenden konstruktivistischen Lerntheorie gerecht wird, greifen die
Autoren die Gedanken einer weiteren sehr jungen, mit dem Konstruktivismus
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im Einklang stehenden Lerntheorie auf - dem Konnektivismus - und verbinden
diese Gedanken mit dem im angloamerikanischen Raum verbreiteten Harkness
Learning, einer Padagogik, die zunachst an der Phillips Exeter Academy entwi-
ckelt wurde und sich teilweise am Tutorensystem der Oxford sowie der Cam-
bridge University orientierte (vgl. Williams 2014). Wir betrachten zunachst den
Konnektivismus und schauen anschlieRend, wie sich dieser theoretisch recht gut
mit dem Harkness Learning zu verbinden lassen scheint und welche Folgen der
Riickgriff auf beide fiir die Seminargestaltung hat.

3.1 DieRolle des Konnektivismus als Lerntheorie
fir die Seminararbeit

Der Konnektivismus nach Georg Siemens (2005) begreift die Vernetzung (iber
Netzwerkknoten als Sinnbild fiir das Lernen. Die Integration neuer Knoten und
das sich immer weiter ausdehnende Netzwerk, wie auch die Verbindungen zwi-
schen Knoten im Netzwerk, wird als Analogie zum Lernen verstanden. Hierbei
wird bewusst offengehalten, was ein Knoten eigentlich sein kdnnte - denkbar
sind hierbei Personen, Erfahrungswissen von Personen, Organisationen, Biicher,
Webseiten, Onlineforen, Videos etc. Bedeutsam ist, dass auf die Knoten ein aktiv
zu pflegender und nachhaltiger Zugriff besteht - es geht sowohl darum, die Kno-
ten und damit die zugehdrige Ressource auf Thre Qualitat und auf Ihre Aktualitét
zu priifen, als auch, sich um die Erweiterung des Netzwerkes in unterschiedliche
Richtungen zu kiimmern. Hierbei gilt es auch neue, zugehdrige aber noch unver-
bundene Teile des Netzwerkes liber Verbindungen zu erschliefl3en.

Diese Perspektive ist unseren Seminarvorstellungen in mehrfacher Hinsicht
zutraglich: Zum einen ist neben dem angestrebten konstruktivistischen Auf-
bau von Kompetenzen durch die von Studierenden durchgefiihrte Planung von
Exkursionen zu auf3erschulischen Lernorten - diese natirlich auch als konkrete
Verfligbarmachung, als Erweiterung des Netzwerkes mit anschliefender Integra-
tion dieser Lernorte zu verstehen: Durch die handelnde Auseinandersetzung mit
Lernorten und deren Besuch, werden Verbindungen gekniipft, die diese exem-
plarisch aufbereiteten Lernorte (Knotenpunkte) vorerst auch fiir die kiinftigen
eigenen Lehrtatigkeiten der Studierenden in deren eigenes Netzwerk integriert.
Durch die anschlieBende Verkniipfung der bei dem Besuch aufkommenden fach-
lichen Fragen mit den fachwissenschaftlichen Erarbeitungen und Experimenten
im Rahmen des Schwesterseminars, werden auch die dort erschlossenen Fach-
inhalte als Knotenpunkte mit einer durchlebten Erfahrung verbunden und Teil
eines Netzwerks.
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Auf einer zweiten Ebene hilft die Lerntheorie des Konnektivismus, auch Semi-
nare selbst als grundsatzlich verkniipfbare Knotenpunkte zu verstehen, die
durch ihre gut durchdachte Offnung und Sichtbarmachung fiir weitere, oftmals
noch unbekannte Knotenpunkte nutzbar gemacht werden konnen bzw. in ihrer
Konzeption schon weitere Knotenpunkte (in unserem Fall: das jeweilige Schwes-
terseminar sowie zum Netzwerk passende Vorerfahrungen und Interessen der
Teilnehmenden) mitdenken und diese integrieren. Dass eine Integration anderer,
zum Netzwerk passender Knotenpunkte auch traditionelleren Hochschulsemi-
naren nicht vollig neu ist, zeigen die in vielen Veranstaltungen gebrauchlichen
Semesterhandapparate.

Gleichwohl erlaubt eine von vornherein konnektivistisch gedachte Lernveran-
staltung, diese Elemente bewusst zu fokussieren und entsprechende Schnitt-
stellen zu suchen, aufzubauen und ganz bewusst nach auRen zu kommunizieren.
Folgt die Hochschullehre den Pramissen des Konnektivismus, empfiehlt es sich,
dass Hochschulen eine entsprechende digitale Infrastruktur aufsetzen und min-
destens hochschulweit Systeme zur Vernetzung von Lehrveranstaltungen anbie-
ten. Lehrenden sollte aus konnektivistischer Perspektive die Moglichkeit gege-
ben werden, Veranstaltungen nach thematischen, methodischen sowie (fach-)
didaktischen Synergien zu durchsuchen und gleichsam die eigene Lehrveran-
staltung als Knotenpunkt auf einer digitalen Hochschulveranstaltungsnetzwerk-
karte zu verorten bzw. anzubieten. Dies hatte es in unserem Fall erlaubt, facher-
Ubergreifende Aspekte (iber Veranstaltungsgrenzen und Fachbereiche hinaus zu
suchen und als Lehrende selbst anzubahnen, also nicht auf den Zufall angewie-
sen zu warten. Dieser proaktive Ansatz wird auch durch einige der Prinzipien (im
Folgenden nur eine Auswahl) des Konnektivismus nahegelegt, welche Siemens
(2005) formuliert:

- Lernen ist der Prozess des Verbindens von spezialisierten Knoten und Infor-
mationsquellen.

- Das Erhalten und Pflegen von Verbindungen ist unabkémmlich, um kontinu-
ierliches Lernen zu ermdglichen.

- Die Fahigkeit, Zusammenhange zwischen Wissensfeldern, Ideen und Konzep-
ten zu erkennen, ist eine Grundvoraussetzung.

Betrachtet man die Seminarteilnehmenden und ihre Vorerfahrungen als eigene
Wissensnetzwerke, deren Erschlieung lohnende Verbindungsmoglichkeiten
aufdecken kann, wird klar, warum Siemens (2005) das folgende Kriterium auf-
stellt:

- Lernen und Wissen beruhen auf der Vielfaltigkeit personlicher Auffassung.
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Downes leitet aus den oben genannten Prinzipien einen klaren Auftrag fiir Lehr-
personen ab, welcher konsequenterweise auch den Herausforderungen dis-
zipliniibergreifender Schliisselprobleme angemessener scheint, als es derzeit
an Hochschulen iiblich ist: ,Die Aufgabe des Lehrers besteht nicht mehr in der
Suche nach der besten Lernmethode, sondern in der Schaffung einer offenen
Umgebung, die den Partizipation- und Verbindungsprozess zwischen den Ler-
nenden unterstiitzt.“ (Downes, 2012, S. 109)

3.2 DieRolle des Harkness Learning fiir die Seminararbeit
Die Tutorensysteme der Universitaten Oxford und Cambridge ergaben sich laut

Williams (2014) aus der mit den Prinzipien des Konnektivismus zum Teil {iberein-
stimmenden Erkenntnissen, dass:

Dialog gut fiir das Lernen ist

personliche Betreuung gut fiir das Lernen ist

es leichter ist, Fragen in kleinen Gruppen zu stellen

Gesprache mit Expert:innen den Erwerb von Wissen ermdglicht

Ausgehend von diesen Pramissen der Tutorensysteme bewegte sich die Harknes-
spadagogik jedoch in eine Richtung weiter, die starker als diese Tutorensysteme
auf Selbstverwirklichung und Selbststandigkeit setzte. Die Harknessmethode
zeichnet sich durch eine dialogbasierte Offnung des Lernprozesses in Bezug auf
die Ergebnisse und Methoden aus und somit auf eine bewusste Ubertragung zen-
traler Aspekte der Seminarhoheit auf die Lernenden selbst. Dies wird durch soge-
nannte ,Round Tables“ erreicht: Gesprachsrunden in moglichst angenehmer
und anregender Arbeitsatmosphare, in denen die Lernenden sich miteinander
diskursiv mit dem Lerngegenstand intensiv beschaftigen. Im Harknessmodell
werden die Studierenden zu Akteuren, denen in Bezug auf die Zielfindungs- und
Steuerungsprozesse in den Seminaren eine grof3e Autonomie zugestanden wird.
Diese Eigenheit eignet sich aus unserer Sicht, um sie mit den thematischen und
inhaltlichen Wabhlfreiheiten beider Seminare zu kombinieren.

Die Autoren des Beitrags planen, kiinftig ganz im Rahmen der Harknessmethode
einen demokratischen Diskussionsraum zu eréffnen, welcher von den Seminar-
teilnehmer:innen genutzt werden soll, um sowohl die Inhalte, als auch zu einem
grofden Malle die Methoden und Ziele des Seminars selbststandig zu gestalten
und selbstbestimmt nach Knotenpunkten (im Sinne des Konnektivismus) zu
suchen. Die zugrunde liegende Hypothese hierbei ist, dass eine grolRe Zahl an
Studierenden der Lehramtsstudiengange an der Padagogischen Hochschule Hei-
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delberg im Rahmen ihrer vorherigen Schullaufbahn wie auch durch ihr bisheri-
ges Lehramtsstudium sich als fremdbestimmt erlebt haben konnten. Zwar sind
wir der Uberzeugung, dass die Studierenden im Studium durchaus Freiheiten
gegeniiber der Schullaufbahn hinzugewonnen haben mdgen, dass sie aber auf-
grund eines z. T. durch den Bologna-Prozess stark vorgezeichneten Studienpfa-
des diese Tatsache nicht immer realisieren. So ist die starkere Verschulung des
Hochschulstudiums oft beschreiben worden und konnte von der Organisations-
soziologie als unerwiinschter Nebeneffekt auf die Einflihrung des ECTS-Punkte-
systems zurlickgefiihrt werden (vgl. Kiihl 2012).

Das Modul ,,PHY 05 - Planung von Physikunterricht fiir schulische und auBer-
schulische Lernorte® des Faches Physik stellt hier eine Chance dar, Studierende
mit ihrer Gestaltungs-, Meinungs- und Gewissens-Freiheit und der im demokra-
tischen Sinne Gleichwertigkeit der eigenen Stimme im Kontext von Lehrenden
und Lernenden bei der Gestaltung der Seminarinhalte und -pfade in Kontakt zu
bringen. Beide Seminare bieten Raum genug, die konstruktiv und konnektivis-
tisch zu erwerbenden Inhalte mit einer Wahlfreiheit hinsichtlich der Bestimmung
der auBerschulischen Lernorte, wie auch einer padagogischen sinnvollen Gestal-
tung derselben mit einer fachlichen Annaherung jeweils in diskursiven Settings
zu verbinden. Auch scheinen uns die in den Seminaren gewdhrten Freiheiten
attraktiv und angemessen genug, um ihre Fertigkeiten in der von den Lehrenden
unterstiitzten Suche nach geeigneten Knotenpunkten zu verbessern und poten-
ziell ein hohes Aktionspotenzial der Studierenden freisetzen zu konnen.

Ziel ist es, fiir beide Seminare neben regularen individuellen Sitzungen klar arti-
kuliert gemeinsame Harknessraume zu ermoglichen und aus beiden Seminaren
auch potentielle Synergien zum Kooperationsseminar mitzudenken und anzure-
gen. Beide Seminare halten sich gegenseitig informiert und sind bereit, sich bei
Bedarf gegeneinander zu 6ffnen, sollte dies im Harkness-Diskurs von der Lern-
gruppe als sinnvoll und wiinschenswert artikuliert werden.

Die beiden Seminare selbst wahlen jeweils leicht andere Akzente der Harkness-
Methodologie: Das Seminar, welches sich fachlich-vertiefend libergreifender
Themen annimmt, stellt im Diskurs mit den Teilnehmenden und in deren Auf-
trag Knotenpunkte (Lehrmaterialien; Experimente; eigene Fachvortrdge etc.)
bereit, die im Gesprach und im Handeln gemeinsam durchdrungen und aufge-
klart werden sollen. Hierbei kann die Lehrperson bei Bedarf auch stiitzende Leit-
fragen einbringen, die von den Teilnehmenden als Gruppe beantwortet werden.
Die Lehrperson beeinflusst das Vorankommen der Gruppe weiterhin durch das
eigene Einbringen von Lehrinhalten und Leitfragen. Im Prozess kann sie liber das
Einwerfen sokratischer Fragen die Gruppe unterstiitzen.
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Das Seminar, welches sich der fachdidaktischen Vorbereitung von und dem
Besuch aullerschulischer Lernorte verschrieben hat, o6ffnet sich ebenso nach
innen dem diskursiven Prozess: Nach einem fachlichen Input lber Fachtexte
wird die Wahl der Orte, wie auch die Einteilung in planende und ausfiihrende
Organisationseinheiten der Gruppe liberlassen. Die Lehrperson begleitet den
Prozess ebenfalls liber sokratische Fragen und ggf. durch von der Gruppe erbe-
tene Beitrage im Rahmen des (Harkness-)Diskussionsprozesses.

Beide Seminare planen sowohl konstruktivistisch als auch konnektivistisch vor-
zugehen, sie suchen die angehenden Lehrkréfte ganz gezielt fiir die eigenen grup-
peninternen, wie gruppenexternen Ressourcen bei der Erweiterung des eigenen
Netzwerkes zu sensibilisieren, sie auf die nétigen Handlungen hinzuweisen und
sie dabei zu unterstiitzen diese individuell wie auch als Gruppe anzugehen.
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Entwicklung auRerschulischer Lernorte






Georg Marschnig

Der Grazer Stadtpark als aulderschulischer
Lernort

Historisch denken lernen im offentlichen Raum

Zusammenfassung. Im vorliegenden Text werden ausgewahlte Erinnerungs-
zeichen im Grazer Stadtpark zu einem aullerschulischen Lernort modelliert,
an dem anhand geschichtskultureller Manifestationen eine wesentliche Ent-
wicklung der Gsterreichischen Zeitgeschichte, namlich die Transformation
des offiziellen und offentlichen Erinnerns des Nationalsozialismus, kritisch
reflektiert werden kann. Zu diesem Zweck wird zundchst geschichtskultu-
relle Kompetenz als zentrales Lernziel des schulischen Geschichtsunterrichts
beschrieben, und anschlieRend mit Heidemarie Uhls Theoriebildung die drei
Phasen der Transformation herausgearbeitet. In einem weiteren Schritt wird
ausgehend von der Denkmallandschaft des Grazer Stadtparks ein auferschu-
lisches Lernarrangement vorgestellt und basierend auf den Ergebnissen einer
studentischen Abschlussarbeit abschlieRend hinsichtlich seiner didaktischen
Wirksamkeit diskutiert.

Schlagworter. Geschichtskultur, Erinnerungszeichen, Denkmalanalyse, Zeit-
geschichte

The Graz City Park as an Out-of-School Learning Place
Learning to Think Historically in Public Space

Abstract. In the present text, selected memorials in the Graz city park are mod-
eled as an out-of-school place of learning, where a significant development
of contemporary Austrian history, namely the transformation of official and
public remembrance of National Socialism, can be critically reflected on the
basis of historical-cultural manifestations. For this purpose, historical-cultural
competence is first described as a central learning objective of history lessons
in schools, and then the three phases of the transformation are worked out
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with Heidemarie Uhl’s theory development. In a further step, an out-of-school
learning arrangement based on the monument landscape of the Graz city park
is presented and based on the results of a student thesis, its didactic effective-
ness is finally discussed.

Keywords. History Culture, Places of Remembrance, Monument Analysis, Con-
temporary History

1 Einleitung: Erinnern im offentlichen Raum, lernen
im offentlichen Raum

Am 9. Dezember 2008 war es tatsachlich soweit. Graz, die Landeshauptstadt
der Steiermark im Siidosten Osterreichs, erhielt in Form einer kontroversiellen
Inschrift ein zentrales Erinnerungszeichen an die Verbrechen des Nationalsozia-
lismus. Mit dem Burgtor, das Teil des Regierungssitzes der Landesregierung ist,
hatte man im Zentrum der Stadt einen symboltrachtigen Ort auserkoren, an dem
das offizielle Graz von nun an die Jahre 1938 bis 1945 erinnerte. Siebzig Jahre
nachdem die Stadt in den Tagen des ,,Anschlusses® Osterreichs im M&rz 1938 eine
sehr exponierte Rolle gespielt hatte, die ihr spater den NS-Ehrentitel ,,Stadt der
Volkserhebung” einbrachte, und 63 Jahre nach Kriegsende war es einem ein-
stimmigen Gemeinderatsbeschluss folgend gelungen, dem Erinnern dieser Jahre
einen prominenten Ort zu geben. ,,63 Jahre danach“' war auch der Titel des
zweiten Teils des Erinnerungsprojekts, mit dem der international renommierte
Kiinstler Jochen Gerz beauftragt worden war und dem weniger Bestandigkeit
beschieden war, als das beeindruckende Zeichen im Burgtor (vgl. Abschnitt
3.4 dieses Beitrags). Uber den gesamten Stadtraum verstreut und zuséatzlich an
zentralen Platzen in anderen steirischen Gemeinden waren insgesamt 19 Ste-
len errichtet worden, an denen die nationalsozialistischen Verbrechen erinnert
wurden. Von Gerz als permanente Installation geplant, wurde das (nur tempo-
rar bewilligte) Erinnerungsprojekt zunachst zweimal bis 2014 verlangert und
schlief3lich nach heftigen Debatten und Protesten beendet und die Stelen abge-
baut (vgl. NN., 2014).>

1 Eine Kurzbeschreibung des Projekts sowie einige Abbildungen davon finden sich hier: https://
www.museum-joanneum.at/kioer/projekte/permanente-projekte/events/event/2012/jochen-
gerz-1[28.10.20213].

2 Es mag wenig Uberraschen, dass fiir die Beendigung dieses Projekts der Verkehrsstadtrat der
rechtspopulistischen Freiheitlichen Partei Osterreichs die formale Verantwortung trug.
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Die kurze Episode der Grazer Stadtgeschichte verdeutlicht nur allzu gut, dass
dem Erinnern stets etwas Fluides und vor allem radikal Gegenwartiges anhaftet.
Was gestern noch erinnerungswiirdig erschien, kann morgen bereits dem Ver-
gessen naher sein als dem Vergegenwartigen. Gleichzeitig erzahlt die Geschichte
von ,,63 Jahre danach“, dass Erinnern - insbesondere offizielles und 6ffentliches
Erinnern - immer umstritten ist und von Auseinandersetzungen in der ,Arena
der Erinnerung“ (Flacke 2004) begleitet wird. Eben diese gesellschaftlichen
Aushandlungsprozesse erscheinen als historisch-politische Lernanlasse ersten
Ranges und sollen im vorliegenden Beitrag in geschichtsdidaktischer Absicht
perspektiviert werden. Zunachst soll zu diesem Zweck die geschichtsdidaktische
Basiskategorie ,,Geschichtskultur®, die nach Hans-Jiirgen Pandel die ,imagina-
tive, dsthetische, inszenierte, kontrafaktische, simulative, rhetorische, diskur-
sive Verarbeitung von Geschichte“ (Pandel 2014, 86) fokussiert, knapp umrissen
werden. Danach wird der Grazer Stadtpark als offentlicher Erinnerungsraum
beschrieben und in weiterer Folge als aufderschulischer Lernort modelliert wer-
den. AnschlieRend wird ein Rundgang® prasentiert, der die Auseinandersetzung
mit einer wesentlichen Entwicklung der osterreichischen Zeitgeschichte, nam-
lich der Transformation der Erinnerung an den Nationalsozialismus, ermoglicht.
Wie dieser Rundgang zum historischen Lernen in einem auflerschulischen Set-
ting genutzt werden kann und wie er von Jugendlichen aufgenommen wurde,
soll schlief3lich im abschlieRenden Fazit diskutiert werden.

2 Geschichtskultur als Ziel- und Ausgangspunkt des historischen
Lernens

Die oben geschilderte Episode rund um Jochen Gerz’ Erinnerungsprojekt kann
als textbook example dafiir bezeichnet werden, was in der deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik im Rahmen der Basiskategorie ,Geschichtskultur® verhan-
delt wird. Den Phanomenen der vielfdltigen Verhandlung von Geschichte im
gesellschaftlichen Diskurs hat sich die geschichtsdidaktische Disziplin spéates-
tens seit den 1980er Jahren auch aus einer theoretischen Perspektive angenom-
men. Geschichtskultur als der gesellschaftliche Umgang mit Geschichte, wurde
dabei vornehmlich von Jorn Riisen (1994) und in weiterer Folge von Bernd Scho-
nemann (2020, 2021) modelliert. Ihre Entwiirfe ermdglichen auch heute noch,
verschiedenste geschichtskulturelle Phanomene - von Playmobil-Spielsets, liber
die Netflix-Serie, bis hin zur zum Instagram-Account ,,Ich bin Sophie Scholl“ - ein-
zuordnen, zu analysieren und ihre Wirkmacht zu reflektieren. Holger Thiinemann

3 Der Rundgang ist seit 2021 als einer von 26 ,Wegen der Erinnerung” in die ,Digitale Erinnerungs-
landschaft DERLA" integriert. Sie ist unter www.erinnerungslandschaft.at online zuganglich.
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sieht im Fokus auf geschichtskulturelle Praktiken die Riickbindung des histori-
schen Denkens an den menschlichen Alltag, also den Versuch des Ausgleichs zwi-
schen Wissenschaft und Lebenspraxis. (vgl. Thiinemann 2018, S. 36)

Sowohl Riisens, als auch Schénemanns Theorieansatze machen deutlich, dass
geschichtskulturelle Produktionen mitunter gar nicht die Absicht haben mis-
sen, historische Sinnbildung nach dem Muster wissenschaftlicher Forschung zu
betreiben. Vielmehr ist Geschichtskultur stets verbunden mit gesellschaftlicher
Partizipation. Daraus ergibt sich auch die naheliegende Verkniipfung zum schuli-
schen Geschichtsunterricht. Schonemann sieht es gar als dessen ,vordringlichste
Aufgabe“, , die ,Teilnahme am geschichtskulturellen Diskurs der Gegenwart‘ [zu]
ermoglichen, aber auch Einblick in die Geschichtskulturen vergangener Epo-
chen [zu] erdffnen” (Schonemann 2020, S. 20), wodurch ein tiefgehendes Ver-
standnis fiir die sozialen Aushandlungsprozesse von Geschichte entstehen kann.
Fir eine derartige ,geschichtskulturelle Offnung® (ebd.) des Geschichtsunter-
richts pladierte aber nicht nur Schonemann, auch Pandel hat den Aufbau von
geschichtskultureller Kompetenz, also der Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
die die Partizipation an aber auch die Reflexion von Geschichtskulturen umfasst,
zutreffend als vornehmliches Lernziel des Geschichtsunterrichts beschrieben
und sieht in ihm auch eine zentrale Facette von historischer Bildung:

Geschichtskulturelle Kompetenz ist die Fahigkeit, sich mit wissenschaftlichen,
rhetorischen, kiinstlerischen, enaktiven, imaginativen und diskursiven Formen
gegenwartiger Darstellung von Geschichte auseinanderzusetzen und Sensibilitat
fiir den wissenschaftlichen und nichtwissenschaftlichen Modus von Erkenntnis
zu entwickeln; ihre Sinnbildungsmuster und -konventionen zu unterscheiden.
Geschichtskulturelle Kompetenz verlangt von den Schiilerinnen und Schiilern,
sich auch in solchen geschichtskulturellen Sinndeutungen auszukennen, die
nicht der Logik und Rationalitdt der Wissenschaften folgen (vgl. Pandel 2020, 30).

Aus einer geschichtswissenschaftlichen Perspektive ware die Beibehaltung von
Gerz’ Installationen wohl véllig aus Streit gestanden. Die Griinde ihrer Demon-
tage waren rein politischer Natur. Die daran gekniipfte Debatte hatte sich folglich
ausgezeichnet geeignet, um geschichtskulturelle Kompetenz zu entwickeln. Der-
artige Kompetenz zu fordern, ist auch das Ziel des Rundgangs, der im Folgenden
vorgestellt werden soll.
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3 Der Grazer Stadtpark: Ein geschichtskultureller Hotspot

Seit seiner Griindung im Jahr 1869, als das ehemalige Glacis der Grazer Stadtbe-
festigung per Gemeinderatsbeschluss fiir die 6ffentliche Nutzung und zur Errich-
tung eines Parks freigegeben wurde, dient der zentrale Grazer Stadtpark nicht
nur der Erholung der Bevolkerung, sondern vor allem auch der Reprasentation
der biirgerlichen Gesellschaft. Diese lasst sich vor allem auch an zahlreichen
Denkmalern nachvollziehen, die vor allem an bekannte ,Sohne der Stadt‘ (es
handelt sich tatsachlich ausschlief3lich um Manner), wie etwa Johannes Kepler
oder Robert Stolz, aber auch an beliebte konservative Literaten, wie etwa Peter
Rosegger (allerdings am angrenzenden Opernring gelegen) oder Ottokar Kern-
stock, erinnern. In der Denkmallandschaft des Parks finden sich aber auch Erin-
nerungszeichen fiir politische Akteure der Vergangenheit, etwa Blirgermeister
Moritz Ritter von Franck, auf dessen Betreiben der Park angelegt worden war,
oder Vertreter der jiingeren steirischen Landespolitik, wie Josef Krainer (sen.)
und Hanns Koren.

Bald nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs wurden der Park, oder vielmehr sein
unmittelbares Umfeld auch zum Schauplatz des Erinnerns an die nationalsozia-
listische Gewaltherrschaft, ihre Opfer und Gegnerinnen und Gegner. Beginnend
mit dem Jahr 1949 entstanden vier Erinnerungszeichen mit Bezug zu diesem
Abschnitt der dsterreichischen Zeitgeschichte, anhand derer sich der Wandel der
osterreichischen Erinnerungskultur beziiglich des Nationalsozialismus beispiel-
haft verdeutlichen lasst (vgl. Lamprecht 2008, S. 279-280). Heidemarie Uhl hat
diesen Wandel in drei Abschnitten beschrieben, deren erster als kurze Phase des
antifaschistischen Erinnerns von 1945 bis Anfang der 1950er-Jahre definiert wer-
den. Dieser, von einigen wenigen Denkmalsetzungen gezeichnete antifaschisti-
sche Erstimpuls wird von einer langen Zeitspanne im Zeichen der ,,Opferthese®
(Osterreich als erstes Opfer des NS, vgl. Uhl 2001) gefolgt, die baulich durch die
Errichtung zahlreicher sogenannter ,Kriegerdenkmaler“ gekennzeichnet ist. Die
dritte und (vorerst) letzte Phase, die in den 1980erJahren begann und bis heute
andauert, ist von neuen, kritischen Erinnerungsformen gepragt (vgl. Uhl 1994,
S. 626-627). Im Grazer Stadtpark lasst sich fiir jeden dieser drei Abschnitte ein
besonderes Beispiel finden, zusatzlich soll hier ein viertes Erinnerungszeichen
beriicksichtigt werden, das den Abzug der alliierten Besatzungssoldaten the-
matisiert und der zweiten Phase zugeordnet werden kann. Die betreffenden
vier Denkmaler sollen nun knapp vorgestellt werden, um im Anschluss daran ihr
didaktisches Potenzial als auBerschulischer Lernort (vgl. Danker 2016, S. 290-291)
zu erortern.
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3.1 Das Denkmal fiir die Freiheitskampfer gegen den Faschismus
und seine Opfer

Bei dem Denkmal zu Ehren der Osterreichischen Freiheitskampfer wahrend des
nationalsozialistischen Regimes handelt es sich um das erste kommunale Pro-
jekt zur Denkmalsetzung nach dem Ende des 2. Weltkrieges. Den Gestaltungs-
wettbewerb gewann der Grazer Hans Beres, sein monumentaler Entwurf mit
figuraler Gestaltung musste jedoch wahrend einer mehrjahrigen Verzogerung
einer schlichten Gedenktafel weichen, auRerdem wurde das Denkmal nicht
wie urspriinglich intendiert an einem zentralen Ort, sondern in der wenig fre-
quentierten Paulustorgasse installiert (Uhl 2004, S. 110-111). Vom ambitionier-
ten Beschluss im Herbst nach Kriegsende war bei der Enthiillung des Denkmals,
zu der sich im November 1949 nicht einmal 50 Personen einfanden, nicht viel
Ubrig geblieben - selbiges galt auch fiir das kollektive Erinnern des Widerstandes
gegen den Nationalsozialismus.

3.2 Das Mahn- und Ehrenmal fiir die Opfer der Weltkriege

Nur knapp 300 Meter weiter befindet sich heute das ,Ehren- und Mahnmal fiir
die Gefallenen beider Weltkriege®, das 1961 nach den Entwiirfen von Alexander
Silveri errichtet wurde. Das 13 Meter lange Denkmal stellt die Schrecken des
Krieges abstrahiert dar. Der kiinstlerische Entwurf des Denkmals wurde von der
breiten Offentlichkeit mit gemischten Gefiihlen wahrgenommen, es wurde als zu
modern oder unverstandlich empfunden (vgl. Radimsky 2006, S. 361). An der Ein-
weihungsfeierlichkeit nahmen im Oktober 1961 dennoch rund 10.000 Menschen
teil, darunter wichtige Akteure der steirischen Landespolitik und ca. 9.000 Kame-
radschaftsbundangehdrige. Die Erinnerung an die ,eigenen‘ Toten und das damit
verbundene ,Heldengedenken‘ ist bezeichnend fiir die zweite Phase in Uhls drei-
schrittiger Konzeption.

3.3 Das ,Befreiungssdenkmal”

Einen flinfminltigen Spaziergang weiter, im sogenannten Burggarten, befindet
sich seit 1960 das Befreiungsdenkmal. Dabei handelt es sich um eine etwa acht
Meter hohe Skulptur aus Metall, die einen Kéfig darstellen soll, aus dem sich ein
Adler erhebt. Nur aus der Datumsangabe ,,26.10.1955“ geht jedoch hervor, dass
hierbei an den Abzug der Besatzungsmachte erinnert werden soll. Das Denkmal
von Wolfgang Skala verdeutlicht auch durch seine eindringliche Schlichtheit,
dass die eigentliche Befreiung in der Wahrnehmung der Grazer Offentlichkeit der
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Nachkriegszeit nicht im Mai 1945 stattfand, sondern erst zehn Jahre spéter, mit
dem Abzug der Besatzungsmachte (vgl. Uhl 2004, S. 114-115).

3.4 ,lch, Siegfrid Uiberreither, Gauleiter der Steiermark*

Nur einen Steinwurf vom ,Befreiungsdenkmal“ entfernt, im eingangs bereits
erwahnten Burgtor, ist das von Jochen Gerz geschaffene Erinnerungszeichen
slch Sigfried Uiberreither Landeshauptmann® angebracht. Dieser bewusst
gewahlte Ort schldgt eine Briicke zur Vergangenheit, da die Grazer Burg sowohl
im Nationalsozialismus als auch heute noch als Sitz des Landeshauptmanns
fungiert(e). Die von Gerz intendierte Neudefinition des Denkmalbegriffs zeigt
sich auch bei der Realisierung dieses Projektes, da er als Denkmaltypus keine
Gedenktafel wahlte, sondern eine Inschrift in einem Bogen des mittelalterlichen
Grazer Burgtors anbrachte, mittels derer Passant:innen direkt vom NS-Gaulei-
ter und Landeshauptmann Sigfried Uiberreither angesprochen und dabei an die
Mitverantwortung der Bevolkerung an Uiberreithers Verbrechen erinnert werden
(vgl. Fenz, 2016, S. 64). Um den Text zu lesen, miissen sich die Rezipient:innen
bemiihen, sich kriimmen, werden also in den Prozess des Erinnerns buchstablich
,hineingezogen".

4 Der Rundgang ,,Transformationen der osterreichischen
Erinnerung“ als Lernarrangement im Grazer Stadtpark

Nach dieser knappen Beschreibung der Denkmallandschaft liegt im Grunde
bereits auf der Hand, weshalb sie sich so ausgezeichnet fiir das geschichts-
kulturelle Lernen eignet und fast pradestiniert dazu scheint, einzulésen, was
Christoph Kiihberger erst unlangst einforderte, namlich ,die verschiedenen For-
men des Umgangs mit Zeitgeschichte, wie sie uns in der analogen und digita-
len Geschichtskultur entgegentreten, [im Geschichtsunterricht] analysier- und
verstehbar zu machen.“ (Kiihberger 2020, S. 779) Dafiir ist es zweifelsfrei notig,
offene Lerndesigns anzustreben, und ,heuristisches d.h. forschendes und ent-
deckendes Lernen, historische Projektarbeit und wissenschaftspropadeutisches
Arbeiten“ (Heuer 2005, S. 173) zu ermoglichen. Auch Pandel empfiehlt, kreative
Wege im Umgang mit Geschichtskultur zu beschreiten:

Feldstudien machen lassen, wie die Ethnologen: Teilnehmende Beobach-
tung (Verhalten der Teilnehmer/Zuschauer, Kleidung), Besucherinterviews.
Freie Fragen, Fragebogen [...]. Eine Ausstellung konzipieren und Modell rea-
lisieren. Gedenkmaler [sic! ] (architektonisch und ikonografisch) entwerfen,
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Biihnenbilder entwerfen. Rezensionen schreiben, Radio- und Fernsehfea-
ture tiber ein Ereignis machen. (Pandel 2014, 32)

Holger Thiinemann sieht besonders drei Vorziige im Lernen mit Erinnerungs-
zeichen: ,Chancen ergeben sich erstens hinsichtlich der emotionalen Bindung
an das Unterrichtsfach Geschichte, zweitens im Bereich der geschichtsmetho-
dischen Kompetenzen und drittens fiir den Erwerb historischen Sachwissens.”
(Thiinemann 2008, S. 198) Diese drei Aspekte kdnnen anhand des Rundgangs
durch den Grazer Stadtpark jedenfalls erreicht werden, wie im Folgenden bei-
spielhaft gezeigt werden kann. Das Lernarrangement ist seit 2021 auch in die
Onlineplattform DERLA: Digitale Erinnerungslandschaft (vgl. Lamprecht 2021)
integriert, wo auch die einzelnen Denkaufgaben, die hier nur holzschnittartig
prasentiert werden kdnnen, sehr einfach unter dem Meniipunkt ,Wege der Erin-
nerung® zu finden sind. Sie umfassen neben reproduktiven Auftragen, die eine
Beschreibung der Erinnerungszeichen, eine Erhebung der am Denkmal vorhan-
denen Informationen oder eine Befragung von Passant:innen verlangen, auch
analytische und reflexive Aufgaben. Erstere zielten einerseits auf die Analyse
der Denkmalsgestaltung ab, andererseits aber auch auf deren Einordnung in die
oben skizzierte Gliederung von Heidemarie Uhl. Die reflexiven Aufgabentypen
sollen die Jugendlichen schlieBlich dazu bewegen, sich tUber die Funktion des
Denkmals im geschichtskulturellen Diskurs der &sterreichischen Nachkriegs-
gesellschaft Gedanken zu machen. AulRerdem werden die Schiiler:innen ange-
regt, eigene Konzepte fiir ein zeitgemalies Erinnern zu entwickeln oder eine
Weiterentwicklung der vorhandenen Erinnerungszeichen zu entwerfen und zu
argumentieren.* So entwarfen die Gruppen beispielsweise Skizzen fiir eine Neu-
gestaltung des Denkmals fiir den Widerstand gegen den Nationalsozialismus.
Eine andere Aufgabe regte zum Nachdenken dariiber an, was am gemeinsamen
Erinnern der Gefallenen des Ersten und Zweiten Weltkriegs problematisch sei.
Am ,Befreiungsdenkmal® sollte die sich wandelnde Wahrnehmung des Begriffs
~Befreiung seit den 1960er-Jahren erértert werden.

Der zeitliche Aufwand fiir den Rundgang, der bereits von mehreren Grazer Schul-
klassen durchgefiihrt wurde, umfasst in etwa zwei Stunden, inklusive einer knap-
pen Einflihrung (in das Lernarrangement im Allgemeinen und Uhls Konzept im
Speziellen) und einer ausfiihrlichen Nachbesprechung muss also in etwa ein Vor-

4 Wenngleich die Konzeption des Lernarrangement schon einige Zeit zurtickliegt, lassen sich viele
der darin verwirklichten Ideen auch in den von Marco Drager jlingst vorgeschlagenen methodi-
schen Moglichkeiten wiederfinden (vgl. ders., 2021, S. 45-47) Die Konzeption spiegelt auch die
geschichtskulturellen Praxisformen wider, die Holger Thiinemann 2023 vorgeschlagen hat (vgl.
Thiinemann 2023, S. 325-329)
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mittag zur Durchfiihrung eingeplant werden. Im Anschluss an eine Durchfiihrung
im Jahr 2017 wurde mit der beteiligten Klasse ein etwa sechzigmindtiges Refle-
xionsgesprach sowie eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt, deren Ergebnisse
nun abschlieRend erortert werden sollen.®

5 Fazit

Besonders bemerkenswert an den Riickmeldungen der Jugendlichen war, dass
viele von ihnen angaben, mindestens drei der vier besuchten Erinnerungszei-
chen schon bewusst wahrgenommen zu haben und auch deren Verbindung zur
osterreichischen Zeitgeschichte zu kennen. Das mag mit dem besonders lokal-
historisch ausgerichteten Geschichtsunterricht zu tun haben, den die Klasse im
Gesprach beschrieb. Die Rahmenbedingungen (Lernen und Forschen in Gruppen
im Freien) wurden zudem von allen Jugendlichen als sehr lernférderlich und
motivierend beschrieben. Als besonders interessant, aber auch herausfordernd,
wurde von den Jugendlichen das Interviewen von Passant:innen hervorgeho-
ben. Mehrfach wurden die auffallig uninformierten Antworten betont. Fiir die
Jugendlichen - die mehrheitlich aus einem so genannten bildungsnahen Umfeld
kamen - war es sehr liberraschend, wie wenig die meisten Passant:innen {iber die
vier Erinnerungszeichen wussten, obwohl sie an diesen taglich vorbeispazierten.
Auch die grafische Neukonzeption eines Denkmals wurde als sehr bereichernd
bezeichnet. Dies mag als Indiz dafiir zahlen, dass die von Pandel angeregten
Methoden tatsachlich als gewinnbringend im Umgang mit geschichtskulturellen
Artefakten bezeichnet werden konnen.

AbschliefRend soll noch auf die von Holger Thiinemann formulierten drei Vor-
zuige rekurriert werden. Eine verstarkte Bindung an das Fach Geschichte konnte
in der genannten Klasse jedenfalls erreicht werden, wenngleich einschréankend
angegeben werden muss, dass deren Motivation ohnehin bereits eine recht hohe
war. Historische Kompetenz wurden durch den Rundgang ebenfalls aufgebaut,
besonders bezogen auf die Kompetenzbereiche Methodenkompetenz und Orien-
tierungskompetenz (vgl. Korber, Schreiber und Schéner 2006). Zuletzt kann ohne
Einschrankung angegeben werden, dass im Zuge des Lernarrangements auch
vertieftes Sachwissen im Bereich der 6sterreichischen Zeitgeschichte aufgebaut
wurde. Die Reflexion der Erinnerungszeichen fiir Widerstandskampfer, Wehr-
machtssoldaten, im NS-Regime Verfolgten sowie die Reflexion der sich wandeln-
den Bedeutung der Befreiung flihrte zu einer intensiven Auseinandersetzung mit

5 Die Erhebung wurde am 20. April 2017 im Rahmen einer von mir betreuten Diplomarbeit von
Carina Schorghuber durchgefiihrt.
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zentralen Inhalten der sterreichischen Zeitgeschichte und deren geschichtskul-
turellen Verhandlung.

Eine umfassende Integration von auflerschulischen Settings zu geschichtskultu-
rellen Fragestellungen in den schulischen Geschichtsunterricht, die viele Lehr-
krafte noch immer skeptisch sehen (vgl. Miinch 2021, S. 354-357), ware basie-
rend auf diesen Ergebnissen jedenfalls wiinschenswert. Die durchwegs positiven
Erfahrungen mit dem Lernarrangement im Grazer Stadtpark kdnnen jedenfalls
als ein starkes Argument flir einen verstarkten Fokus auf geschichtskulturelles
Lernen an auBerschulischen Lernorten gewertet werden.
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Aulerschulische Lernorte gestalten

Das Beispiel judischer Friedhof in Glssing

Zusammenfassung. Der vorliegende Beitrag widmet sich dem breiten Feld
der auflerschulischen historischen Lernorte und erortert anhand eines Didak-
tisierungsprojekts, wie ein historischer Ort zu einem Lernort entwickelt werden
kann. Als konkretes Beispiel dient der jidische Friedhof in Guissing (Osterreich),
der fur die Vermittlung der lokalen jidischen Geschichte als authentischer
Lernort im Rahmen eines Kooperationsprojekts didaktisiert wird. Der Beitrag
erarbeitet theoretische Uberlegungen und gibt praktische Empfehlungen fir
ein solches Vorhaben.

Schlagworter. Auferschulischer Lernort, judischer Friedhof, Erinnerung,
Gedenken, Regionalgeschichte

Designing Out-of-School Learning Sites

The Example of the Jewish Cemetery in Glissing

Abstract. This article is dedicated to the broad field of out-of-school historical
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authentic location for the teaching of local Jewish history. The article elabo-
rates theoretical considerations and gives practical recommendations for such
a project.
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1 Einleitung: Ein Friedhof als Lernort - Erinnern, Gedenken,
Geschichte(n) vermitteln

Friedhofe sind besondere Orte. Sie umgibt eine Aura der Wiirde und der Pietat.
Sie dienen den Toten als letzte, mitunter ewige Ruhestatte und den Lebenden als
Ort der Andacht und des Gedenkens. Somit sind sie per se kein Lernort, an dem
Unterricht gleich stattfinden kann wie in einer Schulklasse. Der eigentiimliche
Charakter verdichtet sich bei judischen Friedhéfen in Osterreich, die aufgrund der
historischen Ereignisse der 1930er- und 1940er-Jahre unter besonderem Schutz
stehen. In Osterreich ist der Nationalfonds fiir die Opfer des Nationalsozialis-
mus offiziell mit der Restaurierung und dem Erhalt jiidischer Friedhofe betraut.
Neben den InstandhaltungsmaRnahmen setzen der Nationalfonds sowie die
Republik Osterreich verstarkt auf die Vermittlungsarbeit an jiidischen Friedho-
fen. Vor dem Hintergrund eines steigenden Antisemitismus wird die Notwendig-
keit einer intensiveren Bildungs- und Aufklarungsarbeit wieder deutlicher in den
Fokus der Offentlichkeit gertickt.’

Zu diesem Zweck initiierte der Nationalfonds ein aktuell noch laufendes (Stand:
Juli 2023) Pilotprojekt in der Stadtgemeinde Giissing (Bundesland Burgenland),
um die Potentiale des dort ansassigen jiidischen Friedhofs als auRerschulischen
Lernort fiir die Vermittlungsarbeit einerseits theoretisch zu erfassen, anderer-
seits praktisch auszuschopfen. Die Wahl fiel auch deswegen auf Giissing, weil
bereits im Jahr 2021 ein Vermittlungsprojekt in Form einer Stolpersteinverlegung
einen wichtigen Ankniipfungspunkt gesetzt hat (vgl. hierzu auch Hammer 2022).

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich allgemeiner damit, wie ein historischer
Ort zu einem historischen Lernort gemacht werden kann. Dabei stehen nicht nur
theoretische konzeptuelle Uberlegungen im Vordergrund, sondern auch prakti-
sche Umsetzungsbeispiele: Zunachst wird die Geschichte des judischen Fried-
hofs in Glissing skizziert, ehe darauf aufbauend sein didaktisches Potential eror-
tert wird (Abschnitt 2). Dies ist insofern sinnvoll, als der besondere Ort Friedhof
eigene Anforderungen flir die Bearbeitung stellt. Schlief3lich folgt die Darstellung
des dem Projekt zugrundeliegenden Kooperationskonzepts in Form eines Didak-
tischen Zirkels (Abschnitt 3.1), ehe abschlieRend Uberlegungen fiir eine nach-
haltige Nutzung und (Weiter-)Entwicklung der Didaktisierung angestellt werden
(Abschnitt 3.2). Hierzu werden folgende Fragestellungen formuliert:

1 So zeigt der osterreichische Antisemitismusbericht 2022, dass antisemitische Einstellungen im
Vergleich zu den bisherigen Jahren zunehmen (vgl. Parlament 2023).
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- Welche Besonderheiten und Notwendigkeiten weist ein (jidischer) Friedhof
fiir seine Didaktisierung als Gedenkort auf? (Abschnitt 2)

- Welche Idee liegt der gewahlten Kooperationsform zugrunde, und wie wird sie
umgesetzt? Welche Akteurinnen und Akteure nehmen am Projekt teil und wel-
che Kompetenzen bringen sie ein? (Abschnitt 3.1)

- Wie soll das Projekt nachhaltig in der Region (weiter-)entwickelt und veran-
kert werden? (Abschnitt 3.2)

2 Zum didaktischen Potential eines (jlidischen) Friedhofs
am Beispiel Gussing

Wahrend der Zeit der nationalsozialistischen Herrschaft wurde der jlidische
Friedhof in Giissing geschandet und die darauf befindlichen Grabsteine verkauft
oder zerstort. Das urspriingliche Areal war dreimal so grof3, wobei der Mittel-
teil des einstigen ,Mustafaischen Gartens®, der 1799 als bereits dritter jidischer
Friedhof in Glissing angelegt wurde (vgl. Hajszanyi 1990, S. 109), heute noch als
judischer Friedhof genutzt wird. Das 6stliche und das westliche Drittel wurden
nach Kriegsende bzw. nach der Restitution von der Israelitischen Kultusge-
meinde verkauft. Erstaunlich ist hierbei, dass der ostliche Teil des Friedhofs die
Graber beherbergte und im Mittelteil lediglich die Aufbahrungshalle stand (vgl.
hierzu auch Halper 2012, S. 147).

Erschwert wird die Vermittlung also durch den Umstand, dass buchstablich Gras
Uber die Sache gewachsen ist, denn: ohne Quellen keine Geschichte. Die wenigen
Bild- und Textquellen miissen in miihevoller Arbeit erhoben und ausgewertet
werden. Die historische Grundlagenforschung wird zudem dadurch erschwert,
dass die Stadtgemeinde Guissing liber kein offizielles Archiv verfiigt und die bis-
herigen Forschungen den jlidischen Friedhof nur als Nebenschauplatz erfassen.
Derlei Voraussetzungen herrschen jedoch auch an anderen Standorten vor,?
schmalern das didaktische Potential des Ortes jedoch nicht.

In der fachdidaktischen Diskussion werden Friedhofe mitunter zwar als potenti-
elle aufRerschulische Lernorte fiir die historisch-politische Bildung genannt (vgl.
etwa Mayer 2011; Kuchler 2012, S. 21), doch sind einschlagige Forschungen und

2 So etwa auch in Baden, das in unmittelbarer Ndhe zum Burgenland liegt (vgl. hierzu Meissner
und Fleischmann 2002, S. 15-16). Auch Christian Kuchler stellt vor allem fiir judische Verfolgte
eine schwierige Uberlieferungssituation von Quellen fest (vgl. ders. 2013, S. 179-180).
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Publikationen noch rar.® Heike Méatzing attestiert den Friedhofen ein groRes, bis-
her jedoch kaum genutztes Potential und bezeichnet sie als ,pragende Elemente
jeder Kulturlandschaft® (2013, S. 455).* Fiir Norbert Fischer und Markwart Herzog
sind sie ,zentrale Schauplatze von Tod, Trauer und Erinnerung*“ (2005, S. 13).°

Die besondere Bedeutung von Familiengeschichte(n) fiir die Erinnerungs- und
Gedachtniskraft eines Ortes hebt Aleida Assman hervor und spricht dabei von
»Generationenorten“: ,An einem solchen Generationenort sind die Mitglieder
einer Familie in einer ununterbrochenen Kette der Generationen geboren und
begraben worden“ (1999, S. 301). Assmann weist Friedhofen eine eigene Gedacht-
niskraft zu, wenn diese eine ,feste und langfristige Verbindung mit Familienge-
schichten“ aufweisen (ebd.). Doch wie verhalt es sich, wenn es keine Familien
mehr gibt, die der Toten gedenken, wenn &ffentliche Anteilnahmen und Gedenk-
veranstaltungen ausbleiben, wie es auf die Gemeinde Glissing zutrifft? Auch die
Abwesenheit ritueller Erinnerungs- und Gedenkanlasse sowie die bloRe Instand-
haltung statt der aktiven Vermittlung stellen einen bemerkenswerten Umstand
dar: Die von den Nationalsozialistinnen und Nationalsozialisten intendierte
damnatio memoriae halt bis heute an, wenn, wie auch in Giissing, entsprechende
Vermittlungsinitiativen fehlen. Das Historicum wird somit zum Politicum.

Im Spiegel gangiger Typologisierungen von historischen (Lern-)Orten lasst sich
fiir den Friedhof erstaunliches Potential zu Tage fordern. Als Beispiel soll der Ein-
teilungsvorschlag von Christian Kuchler (2019, S. 19) herangezogen werden; er
sieht in historischen Orten ,,originale Raume*“ und gliedert sie wie folgt:

1. Orte, an welchen sich geschichtliche Ereignisse abgespielt haben.

3 Heike Matzing rdumt zwar ein gewisses Interesse fiir jlidische Friedhofe im Kontext der NS-Herr-
schaft und ihrer Aufarbeitung ein, bemangelt jedoch das fehlende Interesse an einer Beschafti-
gung mit Friedhdfen anderer Konfessionen/Religionen, so z. B. die islamische (vgl. 2013, S. 458).

4 Heike Métzing sieht darin Potential fiir den Geschichtsunterricht, ndmlich die Beschéftigung
mit den lokalhistorischen Voraussetzungen und der Entwicklung eines Friedhofes, mit der sich
die Lernenden beschaftigen und diese ,selbststédndig erarbeiten“ (2013, S. 457-458) sollen.
Dies setzt aber entsprechende schiiler:innenaddquate Lernmittel voraus, die mitunter vergeb-
lich gesucht werden. Beispielempfehlungen zur Vermittlung am , Lernfeld“ Friedhof gibt Robert
Streibel (2011) sowie Malte van Spankeren (2019). Christoph Harwart liefert unterrichtspraktische
Vorschlage fiir die ErschlieBung eines Friedhofes aus kunsthistorischer Sicht (vgl. 1986, S. 40;
Harwart 1991, S. 14-15).

5 Laut Fischer und Herzog ,ist die Geschichte der Friedhdfe von mehreren, sich tiberlagernden Dis-
kursen gepragt: dem religiosen, hygienischen, technisch-industriellen, dsthetischen sowie dem
musealen Diskurs (2005, S. 13), dem ich den politischen Diskurs hinzufligen méchte und dem im
Kontext jlidischer Friedhofe und ihrer Geschichte nach 1945 besondere Bedeutung zukommt, so
auch in Giissing.
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2. Orte, an welchen sich historisch bedeutsame Strukturen nachweisen lassen.

3. Orte, an welchen im Verlauf der Geschichte Abweichungen und Veranderun-
gen vorgenommen wurden.

4. Orte vergangenen Geschehens, an welchen Geschichte heute prasentiert
oder gedeutet wird.

Alle vier Kategorien treffen auf den jlidischen Friedhof in Glissing zu: Er dient als
Beispiel sowohl fiir eine lebendige jiidische Gemeinde vor 1938 als auch fiir die
Schandungen und Zerstérungen an Manifestationen jlidischer Kultur wahrend
der NS-Herrschaft. Zudem verfligt der Ort mit seiner Geschichte tber bedeut-
same Strukturen, die auch heute noch sichtbar und rekonstruierbar sind. Die
Genese des Friedhofs und seine Verdanderung im Laufe der Jahrhunderte kénnen
ebenfalls entsprechend vermittelt werden. Nicht zuletzt ist die vor Ort befindli-
che Gedenktafel ein Mahnmal fiir die leidvollen Ereignisse, die das lokale jidi-
sche Leben ausgeloscht haben. Dieses theoretische Potential macht den Fried-
hof zu einem vielversprechenden moglichen Lernort fiir die historisch-politische
Bildung. Deutet man ihn hingegen nicht nur als historischen Ort, sondern den
Friedhof als Gedenkstatte und seine Grabmale als Denkmale, so tut sich ein wei-
teres fruchtbares Feld fiir die Geschichtsdidaktik auf, und scheinbar Fremdes
wird vertrauter.

Methodisch wird fir historische Orte bzw. auflerschulische Lernorte gerne ein
fachdidaktischer Lobgesangangestimmt,® der mitunter zu tiberhéhten Erwartun-
gen fiihren konnte. Prift man das theoretische Potential am konkreten Beispiel
desjlidischen Friedhofes, so miissen ebendiese Erwartungen eingeschrankt wer-
den. Nicht jeder sepulkralkulturelle Ort kann ganzlich frei erschlossen werden,
zumal es sich nicht per se um Lernorte fiir Unterrichts- oder Vermittlungszwecke
handelt.” Auch hinsichtlich Authentizitat und Originalitat, wie sie etwa auch von
Mayer (2011, S. 394) in die Diskussion eingefiihrt werden, muss relativiert werden:
Der Gussinger jiidische Friedhof befindet sich zwar an seinem originalen Ort, ver-
fligt aber nicht mehr Giber das einstige Ausmald an ,steinernen Zeugen‘; stattdes-
sen wurden 50 symbolische sowie einige originale Grabsteine, die vom jlidischen
Friedhof in Graz stammen, auf dem heute noch verbliebenen Teil des urspriing-
lich groRer angelegten Areals aufgestellt (vgl. Nationalfonds 2021, S. 26).2

6 So wird gerne die fiir die meisten Orte wohl unrealistische Vorstellung des ,Lernens mit allen
Sinnen‘ iberstrapaziert (siehe etwa Mayer 2011, S. 392-397).

7 Ahnlich argumentiert Christian Kuchler, der Gedenkstatten auch als Mahnmale und Friedhofe
interpretiert, die ,,sich zurecht einer vollstdndigen ,Pddagogisierung entziehen“ (2012, S. 22).

8 Auch aus diesem Grund muss im Falle des jlidischen Friedhofs Glissing methodisch anders vor-
gegangen werden bzw. ist ein Vergleich der Grabsteine, ihres Texts und ihrer Symbolik zwischen
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Auch wenn das didaktische Potential vielversprechend wirkt, miissen pragma-
tische Entscheidungen getroffen werden, wenn der historische Ort zum Lernort
werden soll. Daran gekniipft sind Interessen und Vorstellungen, die von unter-
schiedlichen zusammenarbeitenden Akteurinnen und Akteuren ausgehandelt
werden. Im Folgenden wird daher das dem Projekt zugrundeliegenden Koope-
rationsmodell erlautert.

3 Einen aufRRerschulischen Lernort schaffen: Konzepte und
Kriterien

3.1 Zum Kooperationsmodell Didaktischer Zirkel

Um mit dem Projekt einen Impuls zur verstarkten Vermittlung auf lokaler und
regionaler Ebene zu setzen,® braucht es entsprechende Bildungsangebote - im
konkreten Fallin Form von Unterrichtsmaterialien. Dabei kommt es auf die Lehr-
person an: Uber Nutzung oder Nicht-Nutzung entscheiden immer die Padago-
ginnen und Padagogen, sodass diese Zielgruppe im Fokus der konzeptuellen
Voriiberlegungen des Projekts stand. Daneben beschaftigt das Projekt unter-
schiedliche Expertinnen und Experten in einem Didaktischen Zirkel als interpro-
fessionelle kooperative Arbeitsform:

- Lehrkrafte von lokalen Schulen: Von zentraler Bedeutung fiir das gesamte Pro-
jekt sind fuinf Lehrkrafte, die ihre Expertise in der Organisation von Lernpro-
zessen, der Konzeption von Lernaufgaben bzw. der Verarbeitung von Quellen
und Darstellungen zu Unterrichtsmaterialien sowie in der Durchfiihrung und
Evaluation von fertigen Didaktisierungen in das Projekt einbringen. Dabei sind
sowohl erfahrene als auch Junglehrpersonen involviert, die sich allesamt als
kompetent fiir die Umsetzung der Projektziele einschatzen.

- Fachdidaktiker: Die Geschichts- und Politikdidaktik nimmt eine Scharnier-
funktion ein und vermittelt zwischen den unterschiedlichen Kernkompeten-
zen der Projektbeteiligten. Die Aufbereitung bisheriger Forschungsergebnisse
sowie die Potentialanalyse fiir die Schaffung eines neuen Lernorts unterstt-

christlichen und jiidischen Beispielen hier nicht moglich, wie ihn etwa Gréf oder Matzing vorge-
schlagen haben (vgl. Gréf 1986, S. 91; Matzing 2013, S. 461-468).

9 Ebendiese lokalen Beziige zur Globalgeschichte stellt eine von vier Bildungsstrategien gegen
Antisemitismus dar, die sich im Falle Giissings anbietet; so soll nicht zuletzt ,das Bewusstsein
liber die Verbindung lokaler und globaler Geschichte sowie {iber die Diversitat der Gesellschaft
gestern und heute“ (Eckmann 2012, S. 48), vor allem auch durch Spurensuchen an auflerschuli-
schen Lernorten (vgl. dies. 2022, S. 66-67; Hansen 2022, S. 126-127).
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zen nicht zuletzt auch bei der Auswahl der Quellen und Darstellungen sowie
ihrer Didaktisierung.

(Lokal-)Historiker: Zwei lokal tatige Historiker liefern notwendige Grundlagen
zur Geschichte des Orts und damit Ressourcen fiir die Didaktisierung. Dabei
stellen die Historiker ihre Forschungsergebnisse nicht nur zur Verfiigung, son-
dern bringen sich auch in die Diskussion ein und arbeiten an der Didaktisie-
rung mit.

Experten des Nationalfonds: Die Beteiligung zweier Vertreter einer offiziellen
Institution der Republik Osterreich erleichtert die Arbeit vor allem administ-
rativ und gibt dem Vorhaben eine entsprechende Reichweite. Zusatzlich stellt
der Nationalfonds seine Expertise in der Vermittlung jlidischer Geschichte in
Form von einschlagigen Ressourcen, wie Quellen und Literatur, zur Verfiigung.
Dies ist am konkreten Beispiel insbesondere fiir den jiudischen Friedhof von
elementarer Bedeutung: Die jlidische Gemeinde in Glissing existiert nicht
mehr, kann demnach nicht im Projekt involviert werden, um Informationen
zur jiidischen Kultur, Religion und zum Leben bzw. auch zum Umgang mit dem
Tod weiterzugeben.

Uberdies tibernimmt der Nationalfonds die Publikation der Unterrichtsmate-
rialien. Indirekt beteiligt sind Privatpersonen, die Quellen, Informationen oder
andere niitzliche Ressourcen fiir das Projekt einbringen. Unterstiitzend wirken
auch offizielle Behorden der lokalen Verwaltung und Politik, die rudimentar
vorhandene historische Akten sowie Raumlichkeiten fiir die Vernetzung und
Arbeit zur Verfiigung stellen.'®

Die bisherige Projektarbeit sah die Erarbeitung der Grundlagen unter Einbezie-

hung aller Beteiligten vor. Fiir diesen ersten elementaren Teil kdnnen bereits
Gelingensfaktoren abgeleitet werden, die im Folgenden zusammengefasst sind.

Im zweiten Teil des Projekts werden die Didaktisierungen von den einzelnen

Akteurinnen und Akteuren erarbeitet und anschlieRend in die qualitdtssichernde
Diskussion eingebracht, ehe sie praktisch erprobt und evaluiert werden.

- Zusammenarbeit auf Augenhdhe: Alle Akteurinnen und Akteure sind gleich-

rangig am Projekt beteiligt und konnen Vorschlage in die Diskussion einbrin-
gen. Es wird dabei darauf geachtet, sich zwar an den Anspriichen von gutem
Unterricht und Wissenschaftlichkeit zu orientieren, sich dabei aber nicht in
abstrakten Debatten zu verlieren, sondern das lernende Subjekt im schulprak-
tischen Alltag im Fokus zu behalten.

10 Dahingehende Empfehlungen, die lokale Politik und Verwaltung in Projekte zu integrieren, fin-

den sich auch bei Schillig, Knoll und Lingenhdle 2022, S. 31-33.
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- Friihe und konstante Beteiligung: Die Projektleitung hat von Beginn an eng mit
allen Projektbeteiligten kooperiert. Die weitere Planung des Projekts wurde in
der Gruppe getroffen, wobei auf individuelle Bediirfnisse Riicksicht genom-
men wird. Entscheidend ist auch, dass die Teilnehmenden konstant partizipie-
ren und nicht nur punktuell am Arbeitsprozess teilnehmen.

- Diversitat: Die Akteurinnen und Akteure haben einen unterschiedlichen beruf-
lichen wie auch personlichen Hintergrund, sodass diverse Kompetenzen und
auch eigene Interessen hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung des Projekts
eingebracht werden kdnnen.

- Freiwilligkeit: Die von der Projektleitung eingeladenen Beteiligten fihren das
Projekt ehrenamtlich und somit freiwillig durch. Involviert sind ausschlief3lich
Personen, die sich fiir das Projektziel interessieren und sich selbst als kompe-
tent einschatzen.

- Flexible Organisation: Die Projektarbeit wird sowohl digital als auch in Pra-
senzin regelmaRig abgehaltenen Workshops (ca. einmal pro Quartal bei einer
Laufzeit von ca. eineinhalb Jahren) organisiert. Wichtig ist dabei eine gewisse
Flexibilitat: Ergibt die Diskussion einen Bedarf an zuséatzlichen Informatio-
nen, anderen Quellen, einer Begehung des Orts mit einem neuen Fokus o.a.,
so werden die nétigen Ressourcen zur Verfligung gestellt und ggf. zusatzliche
Termine und Workshops organisiert.

Zur Arbeit in den Workshops sind alle Projektbeteiligten eingeladen und neh-
men aktiv daran teil, einerseits durch eigene Impulse in Form von Kurzvortra-
gen zu ausgewahlten relevanten Fragen (etwa zur jlidischen Friedhofskultur, zur
Gedenkstattenpadagogik, zur Lokalgeschichte oder zur bisherigen Arbeit mit
Erinnerungs- und Gedenkkultur im eigenen Schulunterricht), andererseits durch
die anschlieflende Reflexion und Diskussion. Vor allem Fragen nach den Narra-
tionen der Quellen und Darstellungen und der Moglichkeit der historischen Ima-
gination (primar bei Schiilerinnen und Schiilern) am Friedhof sind zentral fiir die
Dialoge.

Bereits zum gegenwartigen Zeitpunkt zeichnet sich ab, dass die flexible Organi-
sation der Zusammenarbeit einerseits hilfreich und notwendig ist, andererseits
eine sowohl zeitliche als auch logistische Herausforderung darstellt, die an die-
ser Stelle nicht verschwiegen werden soll. Dabei sind vor allem die Lehrkrafte
gefordert, deren freiwillige Mitarbeit am Projekt nicht in Form von Freistellungen
im Unterricht abgegolten werden kann. Es wird daher empfohlen, derlei Projekte
entsprechend langerfristig zu planen und nach Moglichkeiten einer Anerken-
nung der eingebrachten Leistungen zu suchen.
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3.2 Zurnachhaltigen Umsetzung des Projekts

Nachdem es sich bei der Didaktisierung des jiidischen Friedhofes in Glissing
um ein laufendes Projekt handelt, ist noch offen, ob die intendierte nachhaltige
Nutzung und (Weiter-)Entwicklung des Ortes gelingen wird: So bliebe zu unter-
suchen, ob die Einbindung des jldischen Friedhofes im Schulunterricht einen
nachhaltigen Effekt hinsichtlich Antisemitismuspravention und historischer
Bewusstseinsbildung vor Ort Giber den schulischen Rahmen hinaus haben wird.

Da das Didaktisierungsprojekt im landlichen Gebiet bzw. in einer Region mit
relativ geringer Dichte an Gedenkinitiativen und -orten realisiert wird, nahm
es Anleihen beim Konzept Regionales Lernen 21+, das sich auch der Schaffung
regionaler Bildungsangebote an auRerschulischen Lernorten unter Einbezie-
hung von Menschen vor Ort widmet (vgl. Diersen und Paschold 2020, S. 11 und
S.17; Flath, Diersen, Beyer und Tiller 2020, S. 107-108). Das Konzept verfolgt eine
nachhaltige Entwicklung sowie das Ziel, identitatsstiftend fiir eine ganze Region
zu sein, wodurch es sich mit der Intention des Projekts in Glissing deckt. Das
Konzept wurde fiir eine nachhaltige, identitatsstiftende und kritische regionale
historisch-politischen Bildung adaptiert. Das Projekt definiert dabei Nachhaltig-
keit im Sinne einer langfristigen Nutzung: Der jiidische Friedhof soll nicht nur fir
den Schulunterricht, sondern auch dariiber hinaus an Relevanz fiir die (lokale)
Gesellschaft gewinnen und somit die historische Bewusstseinsbildung fordern.
Vor allem den beteiligten Lehrkraften kommt dabei eine besondere Bedeutung
zu. Die zu erstellenden didaktischen Materialien miissen daher an die Beduirf-
nisse der Schule bzw. des Unterrichts angepasst werden und den Kriterien guten
Unterrichts entsprechen. Fiir das Pilotprojekt in Glissing wurden hierfiir folgende
Leitlinien erarbeitet und angewandt:

- Die Didaktisierung ist wissenschaftlich fundiert und beriicksichtigt dabei
sowohl aktuelle fachwissenschaftliche wie fachdidaktische Forschungen und
Prinzipien. Hierflir werden die Experten des Nationalfonds sowie die Regional-
historiker und der Fachdidaktiker herangezogen.

- Die Unterrichtsmaterialien werden fiir den praktischen Gebrauch konzipiert
und sollen sich an schulischen Anforderungen, insbesondere am Lehrplan,
orientieren. Zusatzlich rdumt ein modularer Aufbau der Didaktisierungen
ein hoheres Mal? an Flexibilitat ein und macht sie auch im Falle mangelnder
zeitlicher Ressourcen einsetzbar. Als Expertinnen und Experten agieren hier
die Lehrkrafte, die bei der Erstellung der Unterrichtsmittel im Fokus stehen
und bei der anschlieBenden Erprobung und Evaluierung vom Fachdidaktiker
begleitet werden.
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- Die verwendeten Quellen und Darstellungen sollen einerseits nach Moglich-
keit Regional- und Lokalbeziige aufweisen und dabei groRere Zusammen-
hange und Entwicklungen anhand von lokalen Beispielen veranschaulichen.
Andererseits sollen die Quellen, sofern sie sich fiir die eigenstandige Bearbei-
tung durch die Schiilerinnen und Schiiler eignen, als Faksimile der Originale
zur Verfligung gestellt werden."" Dabei wurde besonders darauf geachtet,
anhand ausgewadbhlter Biographien bzw. Einzelschicksale Geschichte(n) zu ver-
mitteln."?

- Die Didaktisierung des Friedhofs setzt auf die didaktischen Prinzipien Hand-
lungsorientierung, forschend-entdeckendes Lernen, Multiperspektivitat,
Interdisziplinaritat (ficheriibergreifendes Lernen) und Regionalitat, wobei der
Priméarerfahrung der Lernenden am ,,originalen“ und authentischen Ort eine
besondere Bedeutung in der Vermittlung zukommt, ohne dabei die Wiirde des
Ortes zu verletzen.

- Das Projekt soll eine nachhaltige Vermittlung sicherstellen und dient daher
auch als Fortbildung fiir die beteiligten Lehrkrafte, sodass diese nach Projekt-
abschluss als Expertinnen und Experten eigenstandig und selbstwirksam den
auRerschulischen Lernort nutzen und vermitteln konnen.

Obzwar das Projekt bzw. die einzelnen Erarbeitungsschritte nicht primér als Fort-
bildung, sondern bewusst als gemeinsamer Workshop auf Augenhdhe angelegt
sind, spielt die Professionalisierung der Beteiligten eine wichtige Rolle. Uber die
Projektlaufzeit hinaus sind daher eigene Fortbildungsangebote geplant, die Inte-
ressierten die Moglichkeit einrdumen, den Lernort zu erfahren und die Didakti-
sierungen zu diskutieren, um selbst professionellen Unterricht vor Ort anleiten
zu konnen. Derlei BegleitmaRnahmen sollen die nachhaltige Nutzung erleich-
tern und den Kreis derer, die auRerschulische regionale Geschichte vermitteln
wollen, erweitern. Dies erscheint vor allem in strukturschwacheren Regionen,
die ohne Museums- oder Archivstrukturen auskommen missen, notwendig. Das
Didaktisierungsprojekt zum jiidischen Friedhof Giissing setzt hier an und bietet
Vorschlage fiir die Nutzung von (jlidischen) Friedhofen als auRerschulische Lern-
und Gedenkorte.

11 Christian Kuchler spricht dabei in seinem eigenen Didaktisierungsprojekt von der ,,Aura“ der Ori-
ginale (ders. 2013, S. 182). Idealerweise schliel’t diese Aura originaler Quellen an die Aura des
authentischen historischen Ortes an.

12 Dabei handelt es sich auch um eine Empfehlung antisemitismuskritischer Bildungsarbeit, wie sie
die Osterreichische Agentur fiir Bildung und Internationalisierung (OeAD) und das Bundesminis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung veréffentlicht haben (vgl. OeAD 2022, S. 15).
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Historische Orte virtuell?

Ansatze zur geschichtsdidaktischen Analyse virtu-
eller Exkursionen zu aulderschulischen Lernorten am
Beispiel von goAlX!

Zusammenfassung. Virtuelle Exkursionen an historische Orte — noch beste-
hende wie nicht mehr bestehende - haben Konjunktur, insbesondere in
geschichtskulturell-touristischen Zusammenhangen, aber zunehmend auch
im Geschichtsunterricht. Sind verschiedene Einsatzmdglichkeiten fir derartige
Anwendungen in der Geschichtsdidaktik bereits ausfiihrlich diskutiert worden,
scheint die Frage nach dem grundsatzlichen Verhaltnis zwischen historischem
Ort und seiner virtuellen Umsetzung bislang ausgespart worden zu sein. Diese
Licke mochte der Beitrag vor dem Hintergrund der gesellschaftswissenschaft-
lichen Lehr-Lern-Gelegenheit der RWTH Aachen goAlX! - historische Orte erfor-
schen. schliefsen. Seit 2016 nutzt goAlX! virtuelle Exkursionen sowohl in der
universitaren Lehre als auch im Schulkontext in verschiedenen Kombinatio-
nen mit physischen Ortsbesuchen. Deren jeweilige Logiken werden zunachst
Uberblicksartig vorgestellt, bevor am Beispiel eines goAlX!-Moduls ein exemp-
larischer Einsatz von VR-Exkursionen im unterrichtlichen Kontext prasentiert
wird. Ausgehend von den dabei erhobenen Reaktionen der beteiligten Lernen-
den aufdievirtuelle Erkundung, die im Rahmen der Projektevaluation erhoben
worden sind, werden schlieflich Kriterien fir die Analyse von VR-Aufnahmen
historischer Orte entfaltet und zur Diskussion gestellt, die auf den Triftigkeits-
kategorien flr historische Erzéhlungen nach J6rn Rusen basieren.

Schlagworter. Historische Orte, virtuelle Exkursionen, Triftigkeit

1 Das Projekt goAlX! wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung“ von
Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.
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Kristopher Muckel

Historical Sites Virtual?

Approaches to the Didactic Analysis of Virtual Excursions to Out-of-School
Places of Learning exemplified by goAlX!

Abstract. Virtual excursions to historical sites - both those that still exist and
those that no longer exist — are booming, especially in historical-cultural tour-
istic contexts, but increasingly also in history teaching. While various possible
uses for such applications have already been discussed in detail in history
didactics, the question of the fundamental relationship between historical
sites and its virtual implementation seems to have been left out so far. This
article aims to fill this gap against the background of the social science teach-
ing-learning opportunity of RWTH Aachen University goAIX! - Exploring Histori-
cal Sites. Since 2016, goAlX! has been using virtual excursions both in university
teaching and in school contexts in various combinations with physical site vis-
its. Their respective logics are first presented in an overview, before an exem-
plary use of VR excursions in the teaching context is presented using the exam-
ple of a goAIX! module. Based on the reactions of the participating learners to
the virtual exploration, which were collected during the project evaluation, cri-
teria for the analysis of VR recordings of historical places are finally developed
and put up for discussion, which are based on the categories of plausibility for
historical narratives according to Jérn Risen.

Keywords. Historical Sites, Virtual Excursions, Plausibility

1 Einleitung

Virtual Reality Anwendungen sind langst in der Domane Geschichte angekom-
men - wenn auch neben touristischen geschichtskulturellen Angeboten viel-
leicht noch mehr in der (universitaren) Geschichtsdidaktik als im schulischen
Geschichtsunterricht (vgl. Bunnenberg 2021b, S. 44-48). Ein wesentlicher Anwen-
dungsbereich sind dabei virtuelle Exkursionen zu historischen Orten, ebenso zu
noch bestehenden, die mittels VR-Kameras aufgezeichnet worden sind, wie auch,
mittels digitaler Rekonstruktion, zu nicht mehr bestehenden.? Ob damit tatsach-
lich ein Ertrag flir das historische Lernen gezeitigt werden kann, tUberpriift an
der RWTH Aachen die seit 2016 bestehende gesellschaftswissenschaftliche Lehr-
Lern-Gelegenheit goAlX!. Ziel ist es, nicht nur besonders prominente Orte virtuell

2 Exemplarisch verwiesen sei auf das VR-Angebot zur Berliner Mauer (vgl. Bunnenberg 2021a,
S.176-177) sowie die WDR-Produktion Inside Auschwitz (vgl. Kuchler 2021, S. 221-226).
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zu erschlief3en, sondern anhand von historischen Orten aus der Lebensumge-
bung von Kindern und Jugendlichen aufzuzeigen, wie sehr auch jene (schein-
bar) kleinen Orte Riickschliisse Uiber historische, politische und gesellschaftliche
Entwicklungen ermdglichen. Dazu sind unkommentierte VR-Aufnahmen der Orte
erstellt worden, die (iber die Videoplattform YouTube frei abrufbar sind.?

Bevor diskutiert werden kann, auf welche Weise VR-Exkursionen in historischen
Lernkontexten sinnvoll zum Einsatz kommen kdnnen, ist es notwendig, in gebo-
tener Kiirze darzulegen, welcher Wert fiir ebendiese der ,klassischen® Exkursion
zukommt. Im Anschluss daran wird anhand eines Beispiels aus goA/X! das hiesige
Vorgehen bei virtuellen Exkursionen genauer beschrieben und geschichtsdidak-
tisch reflektiert. Damit wird die Grundlage geschaffen fiir einen knappen Einblick
in die Projektevaluation im Hinblick auf die Riickmeldungen Lernender zu VR-
Exkursionen, bevor abschlieRend ein Analyseschema fiir den Umgang mit eben-
diesen basierend auf den Triftigkeitskriterien Jorn Riisens vorgeschlagen wird.

2 Wann sind Orte historisch?

Die Liste der Anspriiche, die mit Exkursionen an historische Orte in Verbindung
gebracht werden, ist kaum mehr tGiberschaubar und reicht beispielsweise von der
Offnung des Unterrichts in die Lebenswelt der Lernenden tber die Aufhebung
der Entfremdung vom Lerngegenstand bis hin zur Realisierung eines forschend-
entdeckenden Unterrichts im lokalen Raum (vgl. z. B. Schreiber 1998, S. 213). Tra-
gen sie auch zweifelsohne zum Lernwert von Exkursionen bei, stellt sich doch
die Frage, inwiefern ein Unterschied besteht zwischen dem Besuch eines histo-
rischen Ortes und jeder anderen Exkursion, die die eingangs genannten Punkte
wohl genauso abdecken kdonnte. Zu deren Beantwortung ist zunachst zu klaren,
was uberhaupt unter einem historischen Ort zu verstehen ist. Ein grundsatzlicher
Konsens der verschiedenen Kategoriensysteme, die die Geschichtsdidaktik fiir
deren Klassifizierung entwickelt hat, scheint darin zu bestehen, sie als Orte zu
beschreiben, die Spuren historischer Ereignisse und Strukturen tragen, die sich
auchin der Gegenwart noch zumindestin Teileninihrerurspriinglichen Formund
Funktion identifizieren lassen (vgl. exemplarisch Kuchler 2012, S. 18). Dadurch
heben sie sich von alltaglichen Orten ab, wodurch Lernende deren Historizitat in
ihrer Lebenswelt potenziell deutlicher wahrnehmen kénnen, als dies beispiels-
weise bei im Schulbuch abgedruckten Quellen der Fall ist (vgl. Driesner 2021,
S. 185-194). Dieser Wahrnehmungsprozess ist zentraler Bestandteil historischen

3 Vgl. https://www.youtube.com/@goaixhistorischeorteerfors702.
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Lernens und Ausloser fiir die weiteren Schritte der historischen Deutung und
Orientierung (vgl. Riisen 2008, S. 64-68). Bei ersterer kann unter anderem die
Frage nach der urspriinglichen Nutzung oder Ausgestaltung des Ortes im Vorder-
grund stehen, wahrend bei zweiterer beispielsweise danach gefragt wird, welche
Relevanz der Ort fiir den gegenwartigen Raum im Speziellen und die Gegenwart
im Allgemeinen hat.

3 Virtuelle Exkursionen in goAIX!

Unter virtuellen Realitaten versteht man eine durch ein Medienkonglomerat
erzeugte virtuelle Welt, mit der Nutzende prinzipiell, wenn auch durch techni-
sche Parameter limitiert, intuitiv interagieren, da sie in ihr quasi-korperlich (vgl.
Dooley 2021, S. 35) auf eine Weise anwesend sind, die Kérperbewegungen aus
der physischen in die virtuelle Welt Gbertragt und dort aus menschlicher Sicht
addquate Reaktionen hervorruft (vgl. Jerald 2016, S. 46). So setzen bereits ein-
fachste VR-Brillen Kopfbewegungen der Nutzenden so um, dass der Eindruck
entsteht, sie wiirden sich tatsachlich in der virtuellen Realitdat umschauen. Diese
Intuitivitat wird jedoch durch die technische Leistungsfahigkeit der Hardware
und die Vorgaben der Software, die die VR-Umgebung erzeugt, eingeschrankt.

Um die Unterschiede zwischen physischen und virtuellen Exkursionen im Hin-
blick auf ihr jeweiliges Potenzial fiir historisches Lernen zu eruieren, erscheint
es unerldsslich, zundchst kurz zu umreilRen, wie zweitere in goAlX! eingesetzt
werden. Dazu wird ein verkirzter Ausschnitt aus dem goAlX!-Modul ,An der
Schwelle zum Unbetretbaren - Gesellschaftlicher Wandel am Ende der Weimarer
Republik am Beispiel der Grabeskirche St. Josef beschrieben. Der unmittelbar vor
dem Ende des 19. Jahrhunderts konsekrierte Bau wurde in den 1990er Jahren
zur ersten Grabeskirche in Deutschland umgestaltet. Dabei entstand ein von Ver-
abschiedungs- und Trauerprozessen gepragter Ort (s. Abb. 1; vgl. Schafer 2007,
S. 6-22), der ein religioses Sinnangebot impliziert, das ,,die (ibermenschliche
Welt in die menschliche einholt und dort zur Wirkung bringt“ (Riisen 2020, S. 21),
dieses jedoch auRBerhalb des Glaubenszeremoniells kaum sichtbar macht.

Inwiefern Lernende, die den Ort erkunden, eine solche Lesart des Raumes eigen-
standig erkennen, ist zumindest fraglich. Im Rahmen einer physischen Exkursion
zur Josefskirche haben die Lernenden im Anschluss an eine einfiihrende Phase,
in der sie einen Uberblick tiber die Entwicklung des Gebaudes erhalten, Gele-
genheit, sich frei zu bewegen, um Eindriicke zu sammeln und Fragen zum Ort
aufzuwerfen. Dabei betreten sie die Kirche jedoch nicht durch das Hauptportal,
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Abbildung 1: Der Innenraum von St. Josef mit Wasserlauf von der Steinformation zum ehemaligen

Taufbecken sowie Bauch der Schiffsplastik im oberen Bildbereich, 03.03.2022
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St-Josef Kirche

il

147

heiEDUCATION Journal 1112023



Kristopher Muckel

das auBer im Rahmen von Trauerfeierlichkeiten verschlossen ist, sondern durch
einen Seiteneingang, der sie mitten in das Sinnangebot des Ortes hineinfiihrt.

Fur die virtuelle Exkursion wurde ein VR-Rundgang erstellt, der die Umgebung
des Gebaudes sowie den Innenraum erfasst. Der Weg durch die Kirche folgt dabei
beginnend am Hauptportal der religios-zeremoniellen Logik des Ortes. Lernende
kdnnen diesen Rundgang individuell mittels VR-Brille rezipieren. Diese bietet die
Moglichkeit, die Blickrichtung jederzeit frei anzupassen, der vorgegebene Kame-
raweg kann jedoch nicht verlassen, wohl aber das Video an jeder Stelle pausiert
werden, an der Betrachtende sich genauer umschauen mochten. Den Abschluss
aller Module, in denen virtuelle Exkursionen zum Einsatz kommen, bildet immer
ein Einblick in die Entstehung der VR-Aufnahme sowie eine medienbezogene
Diskussion auf Grundlage der Frage: Inwiefern unterscheidet sich die virtuelle
Exkursion fiir euch von einem physischen Ortsbesuch?

4 Die virtuelle Exkursion als Darstellung

Offenkundig ist, dass die beschriebene Phase der freien Erkundung im Virtuellen
mit der verwendeten Technik nicht moglich ist. Die damit verbundenen Impli-
kationen sind weitreichend. Wesentlich ist hier, dass Lernende den Ort in dieser
Form der virtuellen Reprasentation nicht mehr als offenes Angebot zur Sinn-
konstruktion erleben konnen. Stattdessen steht ihnen mit dem VR-Rundgang
das Produkt einer Interpretation zur Verfligung, bei dem insbesondere die Multi-
sensorik (vgl. Kuchler 2012, S. 34-38) und (Bedeutungs-)Offenheit des Ortes in
ein reduziertes Format Uberfiihrt worden sind. Denn selbst flir den Fall, dass ein
VR-Rundgang mit einer Technik realisiert wird, die mit keinerlei Einschrankun-
gen im Hinblick auf die Bewegungsfreiheit der Betrachtenden einhergeht, diese
sich also im virtuellen Raum quasi frei bewegen kénnen, vermag die virtuelle
Umgebung nicht, alle Sinneseindriicke des Ortes aufzunehmen. Insbesondere
der materiell-haptische Charakter, das ,Anfassen-Kénnen‘ des Ortes wird erheb-
lich reduziert, wenn nicht ganz und gar aufgehoben. Es sollte dementsprechend
vermieden werden, von einer mehr oder weniger vollstandigen Virtualisierung’
eines Ortes zu sprechen, da damit allzu schnell der Eindruck entsteht, der Ort
in seiner Gesamtheit werde ins Virtuelle kopiert. Vielmehr handelt es sich bei
einem VR-Rundgang im beschriebenen Format um eine Darstellung, die auf dem
Ort als historischer Quelle basiert. Dies erscheint aus zweierlei Griinden relevant:
Erstens kommt der Fahigkeit, zwischen Inhalten der physischen Welt und virtu-
ellen Realitaten zu unterscheiden, im Rahmen der Ausbildung einer Medienkom-
petenz eine weiterhin wachsende Bedeutung zu (vgl. Kultusministerkonferenz
2017, S. 18-19). Eng damit verbunden gehort zweitens die Fahigkeit, situations-
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bedingt zwischen Quellen und Darstellungen zu unterscheiden, zu den wesent-
lichen Elementen des historischen Lernens (vgl. z. B. Pandel 2013, S. 226-229).
Fiir einen kompetenzforderlichen Einsatz im schulischen Unterricht ist es dem-
entsprechend unerldsslich, dass Lernende sich der dargelegten Differenzierung
bewusstwerden. Inwiefern dies im beschriebenen goAlX!-Modul gelungen ist,
wurde in der zugehorigen Veranstaltungsevaluation erhoben.

5 Wie nehmen Lernende VR-Exkursionen wahr?

Fir diese haben im unmittelbaren Anschluss an das Modul die beteiligten Ler-
nenden, Studierenden und Lehrkrafte gruppenspezifische Fragebdgen erhal-
ten, in denen neben allgemeinen Bewertungen des Moduls entlang vierstufiger
Likert-Skalen auch die Meinung der Befragten zum Einsatz des VR-Rundgangs
abgefragt wurde. Die folgende Darstellung bezieht sich auf das im Freitext zu
beantwortende Item VR02: ,Begriinde bitte, warum du einen physischen oder
einen virtuellen Besuch des Orts vorziehen wiirdest, als Folgeitem zu VRO1: Du
hast den Ort heute virtuell erkundet. Hattest du einen Besuch vor Ort vorgezo-
gen? (JA/NEIN/EGAL).“ In diesem Praxisbeitrag soll exemplarisch auf Ergebnisse
einer Lernendenbefragungim Anschluss an ein mit VR-Rundgang durchgefiihrtes
Modul mit kleinem Sample (JGS 9 Gym., Nges=11, Nrage = 7) €ingegangen werden,
die im Rahmen der induktiven Entwicklung eines Kategoriensystems zur Aus-
wertung offener Items durchgefiihrt wurde. Berichtet werden die Ergebnisse der
strukturierenden Inhaltsanalyse zur genannten Freitextfrage VR02.

Die folgenden Aussagen, mit denen Lernende die Unterschiede zwischen phy-
sischen und virtuellen Exkursionen erlautern, sind als Ankerbeispiele fir die
Spannweite der Riickmeldungen zum Einsatz virtueller Exkursionen identifiziert
worden: (1.) ,VR ist cool, (2.) ,[Ein physischer Besuch] [w]are auch gut gewesen
aber virtuell hat es noch mehr Spaf} gemacht, war eine schone Abwechslung®,
(3.) »Vor allem mit dem grof3en offenen Raum ware eine echte Besichtigung ein-
drucksvoller®. Eine erste Gruppe sieht damit vor allem die technische Kompo-
nente der VR-Exkursionen, blendet aber die Inhalte der Exkursion weitgehend
aus. Eine zweite Gruppe scheint dagegen zumindest zu erkennen, dass es sich bei
den VR-Aufnahmen um Virtualisierungen von Orten der physischen Welt handelt,
ohne diese Einsicht jedoch im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die Wahrnehmung
des Ortes oder das eigene Lernen zu reflektieren. Nur wenige Schiiler:innen
haben Riickmeldungen wie jene im dritten Beispiel gegeben, in denen Giberhaupt
Beziige zu den Eigenschaften des physischen oder virtuellen Raums hergestellt
werden. So wird hier zumindest grundlegend liber die Art und Weise der Darstel-
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lung des Raums im Virtuellen nachgedacht, ohne dies jedoch mit Blick auf die
damit verbundenen erkenntnislogischen Implikationen zu vertiefen.

Insgesamt zeigt sich jedoch, dass fiir die Mehrzahl der Lernenden beim Erst-
kontakt mit dem Format der virtuellen Exkursion die technisch-motivationale
Komponente in den Vordergrund tritt (vgl. Kuchler 2021, S. 226), wahrend sowohl
inhaltliche als auch die vorgestellten erkenntnislogischen Aspekte fiir sie keine
nennenswerte Rolle zu spielen scheinen. Dass es sich bei dem virtuellen Raum
um die Darstellung eines historischen Ortes handelt, spielt in keiner Lernenden-
riickmeldungeine Rolle. Fiir den Einsatz virtueller Exkursionen mit dem Anspruch
systematischen historischen Lernens muss dementsprechend einerseits gefragt
werden, wie eine entsprechende Sensibilisierung der Kinder und Jugendlichen
fiir die Unterscheidung zwischen dem historischen Ort als Quelle und der VR-Auf-
nahme dieses Ortes als Darstellung erreicht werden kann. Andererseits steht die
Frage im Raum, wie Lernende fiir den historischen Charakter der Darstellung,
z.B.im Gegensatz zu einer fiktiven VR-Umgebung aus Videospielen, sensibilisiert
werden konnen.

6 Kategorien zur Analyse virtueller Exkursionen

Als dazu wesentlicher Schritt wird hier die Systematisierung der Analyse des
VR-Angebots angesehen, die dessen immersivem Charakter produktiv entge-
gengestellt werden kann. Mit der Einsicht in den Darstellungscharakter virtuel-
ler Exkursionen wird daher auf Triftigkeitskriterien zurlickgegriffen, die in der
Geschichtsdidaktik breit diskutiert und operationalisiert worden sind. In der Sys-
tematik Riisens (vgl. z. B. 1980, S. 192-194; 2013, S. 60-62) werden demnach Dar-
stellungen dann als empirisch triftig angesehen, wenn sie insbesondere anhand
von Quellenbeziigen so abgesichert sind, dass sich ihr Zustandekommen inter-
subjektiv nachprifen lasst. Virtuelle Exkursionen waren dementsprechend dann
empirisch triftig, wenn sie die physische Gestalt eines Ortes zu einem offenge-
legten Zeitpunkt und unter transparent gemachten Bedingungen so ins Virtuelle
Uibertragen, wie er fiir eine Person, die ihn unter diesen Gegebenheiten besucht
hatte, wahrnehmbar gewesen ware. Werden Verdanderungen am materiell exis-
tierenden Raum vorgenommen, sind diese kenntlich zu machen und zu legiti-
mieren. Die Untersuchung der virtuellen Darstellung kann sich fiir die empirische
Triftigkeit damit an folgenden Aspekten orientieren:

- Auswahl des virtuell dargestellten historischen Orts

- Existenz oder Nicht(-mehr-)Existenz des virtuell Dargestellten in der physi-
schen Welt
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- Zeitpunkt und Bedingungen der VR-Aufnahme

- Darstellung der im Vergleich zum physischen Ort vorgenommen Veranderun-
gen. Wenn ja, wird in irgendeiner Form zwischen Virtualisierung des physi-
schen Ortes und dessen nachtraglicher Veranderung im Virtuellen differen-
ziert? Werden diese Veranderungen nachvollziehbar legitimiert?

Die Priifung auf normative Triftigkeit macht es notwendig, die fiir den Kontext
einer Darstellung geltenden Normen zu identifizieren, um sie als Begriindungs-
vorlage heranzuziehen. Angewandt auf die Darstellung des historischen Ortes
bedeutet dies, zu prifen, welche Normkonzepte ihm zugrunde liegen. Sie bilden
die Grundlage fiir die virtuelle ErschlieBung des Raums, da sie Wege, Aufent-
haltsorte, Blickfiihrungen usw. vorgeben. Fiir die Untersuchung einer virtuellen
Exkursion auf normative Triftigkeit ist dementsprechend zu fragen:

- Welche Normsysteme liegen der Raumgestaltung zugrunde (z.B. religioses
Sinnangebot, politische Machtdemonstration)?

- Inwiefern gibt dieses Wertesystem eine Nutzung des Raums vor und wie wird
diese in der virtuellen Exkursion umgesetzt?

Die letzte Frage beriihrt bereits den Bereich der narrativen Triftigkeit, die aus den
beiden anderen hervor- und Uber sie hinausgeht, indem sie nach dem ,inneren
Sinnzusammenhang“ (Riisen 1980, S. 194) historischer Darstellungen fragt. Auch
wenn zu diskutieren sein wird, inwiefern die virtuelle Darstellung von Orten als
Jhistorisch® zu bezeichnen ist, liegt ihr doch zunachst keine sinnbildende Ver-
bindung zeitdifferenter Ereignisse zugrunde (vgl. Pandel 2013, S. 92), scheint die
Grundfrage der narrativen Triftigkeit nach der Schlissigkeit des Sinnangebots
der Darstellung doch gestellt werden zu kénnen (vgl. Hasberg 2007, S. 238-239).
Wenn deren Ziel darin besteht, eine moglichst umfassende Darstellung des Ortes
zu generieren, ist demnach zu fragen:

- Inwiefern ist der Gesamtcharakter des Ortes auch im Virtuellen zu erkennen?

- Inwiefern ist seine Historizitat erkennbar?

- Inwiefern erfasst die Darstellung diejenigen Aspekte des Ortes, die fiir die
Wahrnehmung einer Zeitdifferenz zwischen ihm und seiner Umwelt wesent-
lich sind?

7 Fazit

Diese Analysekategorien erheben noch keinen Anspruch auf Vollstéandigkeit. Sie
sind vielmehr als Versuch zu sehen, am Beispiel von goAlX! ein Instrument zu ent-
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wickeln, um sich nach und nach dem Phianomen der virtuellen (historischen?)
Darstellung* anzundhern. Auch wenn die vorgeschlagenen Fragen zweifelsohne
noch verfeinert und erweitert werden miissen, scheint der Ansatz doch bereits
jetzt Einsatzmdglichkeiten sowohl fiir unterrichtliche als auch fir Forschungs-
zwecke zu bieten. So diirfte sich der Grundansatz auch auf komplexere VR-Ange-
bote Uibertragen lassen. Im Rahmen von goAIX! wird das Instrument weiterent-
wickelt und in Verbindung mit z.B. um eingesprochene Beschreibungen und
einfache Interaktionsmoglichkeiten erweiterte VR-Rundgange erprobt werden.
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Lehr-Lern-Labore als auRer(hoch)schulische
Lernorte

Zusammenfassung. Mit Lehr-Lern-Laboren sind in den letzten Jahren zahl-
reiche universitdre Lehrveranstaltungen entstanden, die den aktuellen For-
derungen nach einer stéarkeren Verknipfung von universitarer Theorie und
schulischer Praxis in der ersten Phase der Lehrkraftebildung nachkommen.
Als Lerngelegenheit fiir Studierende mit mindestens einer Praxisphase ermog-
lichen sie eine Professionalisierung angehender Lehrkrafte, auch hinsichtlich
der Wahrnehmung von und dem Umgang mit Heterogenitat. Im Mittelpunkt
von Lehr-Lern-Laboren steht die Planung theoretisch fundierter Lehr-Lern-
Arrangements, ihre Erprobung mit Schilerinnen und Schilern sowie die
anschlieléende Reflexion der Praxiserfahrungen. Je nachdem, ob Studierende
im Rahmen der universitaren Veranstaltung an Schulen gehen oder ob Schiile-
rinnen und Schiler an den Universitatsstandort kommen, konnen Lehr-Lern-
Labore aulRerhochschulische oder auféerschulische Lernorte fir Studierende
respektive Schiler:innen sein. Doch wie kdnnen Lehr-Lern-Labore konkret
gestaltet sein und welche Vor-und Nachteile kann das Format mit sich bringen?
Im Beitrag wird zur Beantwortung dieser Fragen zunéchst die Definition von
Lehr-Lern-Laboren vorgestellt und ein Einblick in zwei konkrete Umsetzungs-
moglichkeiten sowie ein begleitendes Forschungsprojekt aus der Geographie-
didaktik der Universitat Minster gegeben. Anschliefend werden Chancen und
Herausforderungen des Formats fiir die Lehrkraftebildung unter Rickgriff auf
Forschungsergebnisse und Erfahrungen aufgezeigt.

Schlagworter. Lehr-Lern-Labor, Lehrkrafteprofessionalisierung, Komplexitats-
reduktion, Theorie-Praxis-Relationierung, Heterogenitat
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Teaching-Learning Laboratories as Out-of-School Learning Sites

Abstract. In recent years, numerous university courses have emerged in the
form of teaching-learning laboratories, that meet current demands for a
stronger connection between university theory and school practice in the first
phase of teacher education. As learning opportunities for students with at least
one practical phase, they enable prospective teachers to become more profes-
sional, also with regard to the perception of and dealing with heterogeneity.
Planning and testing of theoretically based teaching-learning arrangements
as well as reflecting on practical experiences represent the focus of teach-
ing-learning labs. Depending on whether university students go to schools as
part of their university experience or whether school students come to univer-
sity, teaching-learning labs can be found at university and at school. But how
can teaching-learning labs be designed and what are the advantages and dis-
advantages? In this article, a definition of teaching-learning labs and an insight
into two concrete implementation possibilities as well as an accompanying
research project at Miinster University are given. Subsequently, opportunities
and challenges of teaching-learning labs as a method for teacher training will
be presented with reference to research results and experiences.

Keywords. Teaching-Learning Laboratory, Teacher Professionalisation, Com-
plexity Reduction, Theory-Practice Relation, Heterogeneity

1 Das Format der Lehr-Lern-Labore

In den letzten Jahren wurden vermehrt universitdre Praxisphasen eingefiihrt,
um in der Lehrkrafteprofessionalisierung eine starkere Theorie-Praxis-Verkniip-
fung zu erreichen und der vielfach beklagten Diskrepanz zwischen Wissen und
Handeln zu begegnen. Allerdings sind Praxisphasen nicht automatisch wirk-
sam. So kommt es auf die Giite der Betreuung sowie die aktive Theorie-Praxis-
Verkniipfung an (vgl. Caruso und Harteis 2020). Mit Lehr-Lern-Laboren ist ein
universitares Lehrveranstaltungsformat entstanden, welches den Forderungen
nach einer betreuten und theoriebasierten Praxiseinbindung entspricht. Inihnen
bekommen Studierende die Gelegenheit, in einer komplexitatsreduzierten Lern-
umgebung ein Unterrichtssetting auf Basis von theoretischen und empirischen
Erkenntnissen zu planen, mit Schiiler:innen zu erproben und anschlieend zu
reflektieren (vgl. Dohrmann, Nordmeier 2015). Dadurch ergibt sich ein phasischer
Aufbau der Lehrveranstaltung (Abb. 1), wobei die Vorbereitungsphase zusatzlich
in eine Theorie- und Planungsphase unterteilt werden kann.
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Reflexionsphase Vorbereitungsphase

Reflexion der Praxisphase Theoriebasierte Planung
eines Lernangebots

Praxisphase

Durchfilihrung des Lernangebots
mit Schiler*innen

Abbildung 1: Phasischer Aufbau von Lehr-Lern-Laboren (Rosendahl 2023)

Lehr-Lern-Labore existieren seit den 1990er Jahren und sind aus Schiilerlaboren
im MINT-Bereich hervorgegangen. Mit der Implementierung von Lehr-Lern-Labo-
ren wird das Ziel verfolgt, die Lern- bzw. Forderaktivitaten von Schiiler:innen in
Schiilerlaboren mit der berufsbezogenen Qualifizierung von Lehramtsstudieren-
den sinnvoll zu verkniipfen (vgl. Briining et al. 2020). Je nachdem, ob die Pra-
xisphase an der Schule oder den Raumlichkeiten der Universitat bzw. des Schi-
lerlabors stattfindet, konnen Lehr-Lern-Labore auferhochschulische Lernorte
fiir Studierende oder auflerschulische Lernorte fiir Schiiler:innen sein. In den
letzten Jahren ist eine mannigfaltige Lehr-Lern-Labor-Landschaft entstanden,
die langst nicht mehr nur im MINT-Bereich angesiedelt ist und in jlingster Zeit
v.a. eine Erweiterung bzgl. digitaler Medien erfahrt (vgl. Meier et al. 2023). Dabei
existiert neben der inhaltlichen auch eine strukturelle Diversitat, sodass bspw.
die Phasen unterschiedlich lang sind, mehrfach durchlaufen werden oder die
Ausgestaltung der Komplexitatsreduktion verschieden ist. Eine Moglichkeit der
Systematisierung verschiedener komplexitatsreduzierender MaRnahmen zeigen
Marohn et al. (2020) auf. Zur inhaltlichen Ebene werden der Grad an dargebote-
ner Unterstutzung oder die Variation der Anzahl bzw. des Niveaus von Lehrhand-
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lungen gezahlt. Auf struktureller Ebene kann das Anforderungsniveau z. B. durch
die Heterogenitat der Lerngruppe, die Betreuungsrelation zwischen Studieren-
den und Schiiler:innen oder die Dauer der Unterrichtseinheit gesteuert werden
(ebd.).

2 Einblick in zwei Lehr-Lern-Labore

Das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung (2016-2023) entstandene
und an der Universitat Miinster angesiedelte Projekt ,,Dealing with Diversity“ hat
zum Ziel, angehende Lehrkrafte besser auf einen produktiven Umgang mit Schii-
lerheterogenitat vorzubereiten. Erreicht werden soll dies in erster Linie durch
die Ermoglichung reflektierter Praxiserfahrungen. Im Zuge dessen wurden in
der Geographiedidaktik am Standort Miinster zwei Lehr-Lern-Labore konzipiert,
erprobt und als feste GrolRe im Lehrangebot des Instituts verankert. Beide Lehr-
Lern-Labore sind im Master of Education als Wahlpflichtveranstaltung mit je zwei
Semesterwochenstunden angelegt. In beiden Veranstaltungen wird eine Praxis-
phase von ca. vier Unterrichtsstunden realisiert. Die fiir Lehr-Lern-Labore cha-
rakteristische Komplexitatsreduktion wird u.a. durch die Unterstiitzung bei der
Konzeption der Unterrichtsmaterialien von Seiten der Seminarleitung erreicht.
Weiterhin werden Reflexionsprozesse im Anschluss an die Praxiserprobung ange-
leitet. Wahrend der Praxisphase nimmt die Seminarleitung bewusst eine passive
Rolle ein, kann jedoch optional bei Fragen oder Problemen beratend hinzuge-
zogen werden. Zusatzliche Unterstlitzung erfahren die Studierenden durch ihre
Kommiliton:innen, mit denen sie in Teams gemeinsam den Unterricht planen,
durchfiihren sowie reflektieren. Der durch das Team-Teaching erhohte Betreu-
ungsschliissel zwischen Studierenden und Schiiler:innen und die Einmaligkeit
der Praxisdurchfiihrung tragen ebenfalls zur Komplexitatsreduktion bei.

2.1 ,Karten lesen - (k)eine Kunst!?“

Das Lehr-Lern-Labor ,Karten lesen - (k)eine Kunst!?‘ (Titel in Anlehnung an
Hiittermann 1998) intendiert die Professionalisierung angehender Geographie-
lehrkrafte in der Wahrnehmung von und im Umgang mit Schiilerheterogenitat
im Kontext einer strategiebasierten, schrittweisen Auswertung thematischer
Karten im Geographieunterricht (vgl. Kriiger, Hemmer 2019). Angesiedelt im
Kompetenzbereich ,Raumliche Orientierung® stellt insbesondere die kompe-
tente Auswertung von Karten eine wichtige Methodenkompetenz des Geogra-
phieunterrichts dar (vgl. DGfG 2020). Da Karten grafische und textuelle Elemente
miteinander vereinen, gelten sie als besonders herausfordernd. Das Lesen und
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Interpretieren von Karten setzt folglich Kartenauswertungskompetenz voraus,
was die hohe Bedeutung eines schrittweisen, strategischen Zugriffs auf das
Medium erfordert. Eine solche Schrittfolge kann in Anlehnung an das ,,Ludwigs-
burger Kompetenzstrukturmodell“ der Kartenauswertung stattfinden (vgl. Hem-
mer et al. 2010). Der dort vorgeschlagene Vierschritt (Dekodieren, Beschreiben,
Erklaren, Beurteilen) soll Lernende ,in Form einer Prozessorientierung [bei] der
Planung, Steuerung und Uberpriifung ihres Auswertungsprozesses® (Kriiger und
Hemmer 2019, S. 112) unterstiitzen und kann als ,,metakognitive, organisierend-
kontrollierende Stiitzstrategie“ (ebd.) angesehen werden. Vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen (bspw. hinsichtlich Lese- und Sprach-
kompetenzen, Vorwissen und Vorerfahrungen sowie metakognitiven Fahigkei-
ten) und dem Ziel, allen Lernenden die Kartenauswertung zu ermdglichen, gilt
es, bei der (Weiter-)Entwicklung von Unterrichtsmaterialien zur Kartenauswer-
tung Lernunterstiitzungen (z.B. Scaffoldingmafinahmen) einzubeziehen (vgl.
Friker und Winter 2019). Das Lehr-Lern-Labor ,Karten lesen - (k)eine Kunst!?“
folgt der typischen Phasierung. Zunachst werden theoretische Grundlagen der
Kartenauswertung thematisiert. Eine zentrale Rolle spielen hierbei insbesondere
die Sichtung der empirischen Befunde zum Umgang von Schiiler:innen mit Kar-
ten, deren Schwierigkeiten und die angesprochene Schrittfolge einer strukturier-
ten Kartenauswertung. Der zweite Block sieht eine (Weiter-)Entwicklung konkre-
ter Unterrichtsmaterialien zur Kartenauswertung in Kleingruppen sowie deren
seminarinterne Erprobung und Diskussion vor. Nachfolgend findet die Praxiser-
probung der entwickelten Sequenz in der Schule statt. Hierbei durchlaufen die
Schiiler:innen den gemaR des ,Ludwigsburger Modells“ eingeteilten Lernzirkel
in vier zu den jeweiligen Auswertungsschritten korrelierenden Stationen. Unter-
stiitzt und angeleitet werden sie durch die Studierenden, auch mittels vorberei-
teter DifferenzierungsmafRnahmen. Im Anschluss an den Praxistag findet unter
Einbeziehung der Lehrkraft eine Reflexion statt, welche als Ausgangspunkt fiir
die weitere Uberarbeitung der Materialien genutzt wird.

2.2 ,MitVielfalt experimentieren®

Wie der Titel der Lehrveranstaltung bereits verrat, steht das Experimentieren
im Mittelpunkt des GEO Lehr-Lern-Labors. Der Einsatz von naturwissenschaft-
lichen Experimenten im Geographieunterricht wird mit vielen Potenzialen ver-
bunden und zudem explizit gefordert (vgl. Monter und Otto 2017). Ein Blick in
die Unterrichtsrealitat zeigt jedoch, dass die Methode nur selten eingesetzt wird
(vgl. Hemmer und Hemmer 2010). Studien, die angehende und praktizierende
Lehrkrafte hierzu befragten, offenbaren, dass mit dem Einsatz von Experimen-
ten besondere Herausforderungen verbunden werden (vgl. u.a. Hohnle und
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Schubert 2016). Hierbei werden v. a. die eigenen, als mangelhaft empfundenen
Kompetenzen als erlebtes Hindernis ins Feld gefiihrt. Um Experimente als einen
festen Bestandteil des Geographieunterrichts zu etablieren, ist es daher von
Bedeutung, entsprechende Professionalisierungsangebote in allen Phasen der
Lehrerbildung zu schaffen. Hierbei spielt vor dem Hintergrund, dass Schiiler:in-
nen in jeder Phase des Experimentierens Schwierigkeiten haben kénnen (vgl.
Peter 2014), der Aufbau von Kenntnissen und Fahigkeiten zum Umgang mit Hete-
rogenitat eine bedeutende Rolle. Das Eingehen auf die Heterogenitat kann nicht
nur positive Lerneffekte haben, sondern auch einen storungsfreien Unterricht
begtlinstigen und Lehrkraften somit die Scheu vor einem Einsatz von Experimen-
ten nehmen. Demgemal} hat das Lehr-Lern-Labor ,Mit Vielfalt experimentieren®
zum Ziel, Studierende fiir einen heterogenitatssensiblen Einsatz von Experimen-
ten im Geographieunterricht zu professionalisieren. In der Theoriephase des
Lehr-Lern-Labors steht der Erwerb von Wissen liber kompetenzorientierte und
binnendifferenzierte Experimentieraufgaben sowie {iber das Aufstellen von Leis-
tungsdiagnosen im Zentrum. Hierfiir lernen die Studierenden entsprechende
empirische Studien kennen und analysieren anwendungsbezogen Beispiele aus
der fachdidaktischen Literatur. Auf dieser Grundlage planen die Studierenden
ein Unterrichtssetting unter Einbezug eines offenen Experiments, da dieses in
besonderer Weise eine Diagnose und Forderung der Experimentierkompetenz
zuldsst. Hinsichtlich der Binnendifferenzierung wird ein besonderes Augenmerk
auf den adaptiven Einsatz von gestuften Hilfekarten (,,Forschertipps®) mit fach-
lichen und methodischen Impulsen gelegt. Dass sich diese Form der Unterstut-
zung positiv auf die Experimentierkompetenz auswirken kann, zeigte sich bspw.
bei Arnold, Kremer und Mayer (2017). Die Praxisphase findet je nach Wunsch der
kooperierenden Lehrkrafte entweder in den Raumlichkeiten der Universitat oder
an den Schulen statt. Bereits durchgefiihrt wurden u. a. Experimente zur Boden-
erosion, Bodenversalzung sowie zum Meeresspiegelanstieg. Die Reflexion der
Erfahrungen aus der Praxisphase, das Aufstellen von Diagnosen zur Experimen-
tierkompetenz der Schiiler:innen sowie die Ableitung moglicher Handlungsop-
tionen stehen im Zentrum der letzten Phase des Lehr-Lern-Labors.

2.3 Begleitforschung zum Lehr-Lern-Labor ,Mit Vielfalt
experimentieren®

Das GEO Lehr-Lern-Labor ,Mit Vielfalt experimentieren“ wurde im Rahmen einer
empirischen Studie konzipiert und erforscht. Eine detaillierte Darstellung des
Forschungsprojekts erfolgt bei Rosendahl (2023). In Anbetracht der Hindernis-
wahrnehmung beim Einsatz von Experimenten (vgl. u.a. Hohnle und Schubert
2016) wurde in der Studie v. a. die Forderung der Selbstwirksamkeitserwartung

162 helEDUCATION Journal 112023



Lehr-Lern-Labore als aulRer(hoch)schulische Lernorte

(SWE) der Studierenden in den Blick genommen. Neben einer konkreten Lernum-
gebung sollten lbertragbare Design-Prinzipien zur Forderung der spezifischen
SWE entwickelt und somit ein Beitrag zur Theoriebildung geleistet werden. Aus-
gangspunkt fiir das Forschungsprojekt ist die Frage: Wie kann das GEO Lehr-Lern-
Labor zum Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht gestaltet wer-
den, um Professionalisierungsprozesse bei den Studierenden hinsichtlich ihrer
spezifischen SWE anzuregen? Das Forschungsdesign wurde nach dem Design-
Based Research-Ansatz angelegt, wobei die Ergebnisse einer Analysephase in
die Design-Phase des folgenden Durchlaufs hineinwirkten (vgl. DBRC 2003). Die
Design-Prinzipien wurden aus der Theorie und Empirie zur SWE (vgl. u.a. Ban-
dura 1997) und zu Experimenten im Geographieunterricht (vgl. u.a. Hohnle und
Schubert 2016) abgeleitet und mit Hilfe der Begleitforschung weiterentwickelt.
Insgesamt haben in den vier durchgefiihrten Zyklen 51 Studierende das GEO
Lehr-Lern-Labor besucht. Fiir die Erhebung der Entwicklung der SWE kam ein
hierfiir entwickelter quantitativer Pra-Post-Fragebogen zum Einsatz (vorwie-
gend deskriptive Analyse, n=37). Im Anschluss an die Lehrveranstaltung wurden
zudem leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt, um einen detaillierteren Ein-
blick in die Kompetenzwahrnehmung zu erhalten und die Wirkung bestimmter
Design-Prinzipien aufzudecken (Analyse mittels strukturierender Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018), n=24). Die Ergebnisse zeigen einen Anstieg der spezifischen
SWE in allen vier Zyklen, was sich mit anderen empirischen Ergebnissen zu Lehr-
Lern-Laboren deckt (vgl. u.a. Wel} et al. 2020). Insgesamt wurden sechs Uber-
geordnete Design-Prinzipien aufgestellt, wobei neben dem Aufbau von Wissen
den eigenen Handlungserfahrungen (v.a. der Praxisphase mit den Schiiler:in-
nen) eine herausragende Bedeutung zukommt. Entscheidend ist dabei, dass die
Studierenden eine realistische Vorstellung der schulischen Anforderung und der
eigenen Fahigkeiten erhalten. Beziiglich der Wirkung des Design-Prinzips ,Kom-
plexitatsreduktion‘ zeichnet sich ein Spannungsfeld zwischen empfundener Ent-
lastung und wahrgenommenem Authentizitatsverlust ab - v. a. hinsichtlich einer
reduzierten Schiileranzahl in der Praxisphase und einer starken Arbeitsteilung in
der Planungsphase. Die Unterstiitzung durch die Seminarleitung und die Kon-
semester hingegen scheinen vorwiegend positive Effekte zu haben, was mit der
Forschungslage zur Bedeutsamkeit der Betreuung in universitaren Praxisphasen
stimmig ist (vgl. Rosendahl 2023).

3 Chancen und Herausforderungen von Lehr-Lern-Laboren fiir
die Lehrkraftebildung

Lehr-Lern-Labore eroffnen durch die Praxiseinbindung sowie die reflexiven
und komplexitdtsreduzierenden Elemente besondere Chancen fiir die univer-
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sitdre Lehrkraftebildung. Durch den phasischen Aufbau ergibt sich bspw. die
Moglichkeit, theoretische Inhalte mit unmittelbaren praktischen Erfahrungen
ins Verhaltnis zu setzen (vgl. Dohrmann und Nordmeier 2015). Ein Blick in die
Professionalisierungsforschung zeigt, dass Lehr-Lern-Labore einen positiven
Beitrag zur Forderung verschiedener Kompetenzaspekte wie dem Professions-
wissen, der Reflexionskompetenz oder der Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehramtsstudierenden leisten kdnnen (vgl. Priemer 2020; Rehfeld et al. 2020;
Rosendahl 2023). Insgesamt handelt es sich bei der Erforschung von Professiona-
lisierungsprozessen in Lehr-Lern-Laboren jedoch um einen noch relativ jungen
Forschungszweig, sodass zu den einzelnen Konstrukten zum Teil nur wenige Stu-
dien vorliegen (vgl. Rehfeldt et al. 2020). Berlicksichtigt werden muss zudem die
geringe Vergleichbarkeit der Forschungsbefunde durch die Vielfalt der Lehr-Lern-
Labore sowie der Mangel an ,starken Forschungsdesigns, Langsschnittuntersu-
chungen, etablierten Testverfahren, teststarkeren Auswertungsmethoden und
standort- wie facheriibergreifenden Untersuchungen“ (ebd., S. 149). Die Wirkung
einzelner Gestaltungsmerkmale von Lehr-Lern-Laboren wurde bislang kaum
erforscht (vgl. Rosendahl 2023). Erste Forschungsergebnisse bezliglich der For-
derung der spezifischen SWE verweisen auf die Bedeutsamkeit der Praxisphase
und einer angemessenen Komplexitatsreduktion (ebd.). Fiir Dozierende, die
ein Lehr-Lern-Labor anbieten wollen, gilt es allgemein zu beriicksichtigen, dass
durch die integrierte Praxisphase die Planung und Durchfiihrung des Lehr-Lern-
Labors einen im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen hoheren Zeit- und
Organisationsaufwand bedeutet. Durch den phasischen Aufbau stehen insge-
samt weniger zeitliche Ressourcen bspw. fiir die Theorievermittlung zur Verfi-
gung und es bedarf somit einer tiberlegten Fokussierung. In der Reflexionsphase
sollte stets diskutiert werden, dass die Praxisphase aufgrund ihrer Kiirze und
Einmaligkeit lediglich exemplarische Einblicke in die schulische Realitdt geben
kann. Dies betrifft im Besonderen die Wahrnehmung von und den Umgang mit
Schilerheterogenitat. Neben der inhaltlichen und strukturellen Planung eines
Lehr-Lern-Labors stellt sich die Frage nach der Ausgestaltung der Kooperation
zwischen Dozierenden und Lehrkréften, in welcher unterschiedliche Ressourcen
und Anspriiche der Akteur:innen Beriicksichtigung finden sollten. Eine entspre-
chende Kommunikation liber Ziele und Gestaltungsmoglichkeiten (z.B. Ort der
Praxisphase) eines Lehr-Lern-Labors ist von besonderer Bedeutung fiir einen
wechselseitigen Gewinn - gerade vor dem Hintergrund, dass sich das Veranstal-
tungsformat durch die Verbindung mit der Lehrkréftebildung von reinen Schii-
lerlaboren unterscheidet, indem letztere bspw. den Zugang zu seltenem Material
und echter Forschung zum Ziel haben (vgl. Itzek-Greulich und Schwarzer 2015).
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4 Fazit und Ausblick

Lehr-Lern-Labore als auBer(hoch)schulische Lernorte bieten Lehramtsstudie-
renden die Moglichkeit einer reflektierten Praxiserfahrung in einem komplexi-
tatsreduzierten Setting und kdnnen als eine Bereicherung fiir die universitare
Lehrkréftebildung gesehen werden. Hierauf verweisen auch bisherige Ergeb-
nisse der Professionalisierungsforschung (vgl. Priemer 2020; Rehfeld et al. 2020;
Rosendahl 2023). Mit der Konzeption und Durchfiihrung von Lehr-Lern-Laboren
sind allerdings auch bestimmte Herausforderungen wie ein erhéhter Zeit- und
Organisationsaufwand oder die Herausforderung, eine angemessene Komplexi-
tatsreduktion herzustellen (vgl. Rosendahl 2023), verbunden. Fir profunde Aus-
sagen bzgl. der Wirksamkeit des Formats und deren Bedingungen sowie einer
darauf basierenden Formulierung von Empfehlungen zur sinnvollen curricularen
Einbettung - mit dem Ziel eines kumulativen Kompetenzaufbaus in einer pha-
seniibergreifenden Lehrkrafteprofessionalisierung - bedarf es zukiinftig weiterer
Forschung.
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Innovative digitale Angebote zur
Komplementierung der aufderschulischen
Lernorte GIS-Station und Geco-Lab

Zusammenfassung. Geographische Arbeitsmethoden wie die Satellitenbild-
analyse oder geotkologische Labormethoden bieten zahlreiche Moglichkei-
ten flr einen motivierenden, kompetenz- und handlungsorientierten Geogra-
phieunterricht. Trotz ihrer vielfdltigen Potentiale werden diese Methoden nicht
flachendeckend im Unterricht eingesetzt. Ziel der auflerschulischen Lernorte
GIS-Station - Kompetenzzentrum fir digitale Geomedien und Geco-Lab - Kom-
petenzzentrum fiir geotkologische Raumerkundung ist die furr Lehrkrafte und
Schuler:innen anspruchsvolle, aber vielversprechende Integration geographi-
scher Arbeitsmethoden in den Unterricht. Hierflir mussten zunéchst adaquate
didaktische Konzepte und darauf aufbauende Kurse entwickelt werden. Die
Prasenzangebote der beiden Kompetenzzenten zur Nutzung von Satelliten-
bildern und geookologischen Labormethoden wurden seit 2010 von Uber
100 Schulklassen genutzt. Jedoch sind die beiden auRerschulischen Lernorte
aufgrund des begrenzten Einzugsgebiets keine Losung fir eine flachendecke
Integration dieser geographischen Arbeitsmethoden in der Schulpraxis. Aus
diesem Grund wurde zur Erganzung des Prasenzangebots ein digitales Ange-
bot entwickelt, fir das die bestehenden didaktischen Konzepte und Inhalte
adaptiert wurden. Zudem wurden die Angebote interaktiv, adaptiv und mit Vir-
tual Reality (VR) gestaltet, um mit den Potentialen der Digitalisierung moglichst

niederschwellige und gewinnbringende E-Learning-Angebote zu schaffen.

Schlagworter. E-Learning, Satellitenbilder, digitale Geomedien, geodkologi-
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Johannes Keller, Vanessa Schmidt, Christina Fiene und Alexander Siegmund

Innovative E-Learning Offers to Complement the Out-of-School Learning
Places GIS-Station and Geco-Lab

Abstract. Geographical methods such as satellite image analysis or geoeco-
logical laboratory methods offer numerous possibilities for motivating, com-
petence- and action-oriented geography lessons. Despite their manifold
potentials, these methods are not widely used in the classroom. The aim of
the out-of-school learning places GIS-Station — Center of Competence for dig-
ital Geomedia and Geco Lab - Center for Competence Geo-ecological Space
Exploration is the integration of geographical methods in classrooms, which
is challenging yet promising for teachers and students. This aim requires the
development of adequate didactic concepts and the design of courses based
on these concepts. Since 2010, more than 100 school classes participated in
the courses offered by the two competence centers on the use of satellite
imagery and geoecological laboratory methods. However, due to the limited
catchment area, the two out-of-school learning places are not a solution for an
area-wide integration of these geographical methods in schools. For this rea-
son, an e-learning offer was developed to supplement the classroom-based
courses, for which the existing didactic concepts and contents were adapted.
In addition, the courses were designed to be interactive, adaptive and with vir-
tual reality (VR) to use the potential of digitization to create e-learning courses
that are easy to use and have a benefit for students’ learning benefit.

Keywords. E-Learning, Satellite Imagery, Digital Geomedia, Geoecological
Laboratory Methods, Climate Change Education

1 Einleitung

Ein Ziel eines modernen Geographieunterrichts ist es, die naturwissenschaftlich-
geoinformationelle Methodenkompetenz der Schiiler:innen zu steigern. Dazu
missen Jugendliche lernen raumbezogene Informationen aus verschiedenen
Quellen zu erfassen, zu verarbeiten und diesen Prozess kritisch zu reflektieren
(vgl. DGFG 2020). Mit Arbeitsmethoden wie der Satellitenbildanalyse oder Labor-
methoden lassen sich geographisch relevante Phanomene und Prozesse wie
der Klimawandel oder Ressourcenkonflikte motivierend sowie kompetenz- und
handlungsorientiert unterrichten (vgl. Fuchsgruber und Siegmund 2017; Hem-
mer und Hemmer 2021; Jahn 2020). Die Kombination gesellschaftlich relevanter
Fragestellungen mit Methoden aus dem MINT-Bereich verdeutlicht die Funktion
der Geographie als Schnittstelle von Gesellschafts- und Naturwissenschaften.
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Die fachaddquate Nutzung der Satellitenbildanalyse und Labormethoden im
Unterricht setzt entsprechende Fachkompetenzen bei Lehrkradften sowie eine
passende Ausstattung der Schulen voraus (vgl. Harris und Hofer 2011; Schafers
et al. 2020). Ersteres ist aufgrund einer fehlenden Verankerung in den Aus- und
Weiterbildungsplanen von Lehrkraften meist unzureichend ausgepragt (vgl. z. B.
Miiller 2021, S. 183). Wahrend der Einsatz der Satellitenbildanalyse die Ausstat-
tung mit digitalen Endgeraten und eine stabile Internetverbindung voraussetzt,
wird fiir Labormethoden eine kosten- und wartungsintensive Laborausstattung
bendtigt. Fiir diese brauchen Lehrkrafte auflerdem eine Sicherheitseinweisung,
die flir das Fach Geographie nicht standardmaRig erfolgt. Aus diesen Griinden
werden die Potentiale der Satellitenbildanalyse und geookologischer Laborme-
thoden nicht flachendeckend im Unterricht genutzt (vgl. Siegmund 2011).

Aulerschulische Lernorte kdnnen diese Liicke im Unterricht durch zentral bereit-
gestellte Ausstattung und themenspezifisches Expert:innen-Wissen schlieRen
(vgl. Brockmidiller et al. 2016). Gleichzeitig ermoglichen das Autonomieerleben
vor Ort und die lange echte Lernzeit den Schiiler:innen eine tiefgreifendere
Beschaftigung mit einer Thematik (vgl. Deci und Ryan 1993; Mehren und Mehren
2020) als sie ein typisches ,,Ein-Stunden-Fach“ wie die Geographie im Regelunter-
richt leisten kdnnte. Das Angebot von auRerschulischen Lernorten ist allerdings
meist raumlich und zeitlich begrenzt, zudem ist der Besuch mit einem erhebli-
chen organisatorischen Aufwand in der Unterrichtsplanung fiir Lehrkrafte und
einer zeitintensiven innerschulischen Abstimmung verbunden (vgl. Sauerborn
und Briithne 2020, S. 17).

Hier konnen Lehrkrafte und Schulen von der Digitalisierung im Bildungsbereich
profitieren. Vor allem durch die COVID-19-bedingten Einschrankungen wurden
zahlreiche digitale Angebote, wie virtuelle Museums-Touren, E-Learning oder
synchrone Onlinekurse, entwickelt, mit denen raumliche und zeitliche Barrie-
ren abgebaut werden kénnen. Wie auch an auRerschulischen Lernorten kdnnen
die Schiiler:innen im Digitalen Erfahrungen sammeln, die sie im Regelunterricht
nicht machen kénnten. Erweiterte (AR) und virtuelle Realitét (VR)-Anwendungen
ermoglichen den Nutzer:innen dabei ein vollstandiges ,Eintauchen‘ in die digi-
tale Welt (vgl. Kokot 2019). Fiir den schulischen Bedarf miissen die Angebote nie-
derschwellig und adressatengerecht konzipiert sein.

In diesem Beitrag wird darum aufgezeigt, wie durch auRerschulische Lernorte
und digitale Angebote die Nutzung der Satellitenbildanalyse und Labormetho-
den im Unterricht ermdglicht wird. Anschlieend werden die in der Abteilung
Geographie - 'geo entwickelten digitalen Angebote vorgestellt. Abschlief’end
wird dargestellt, dass gerade das komplementare Nebeneinander von analogen
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und digitalen Angeboten bei der Integration der Satellitenbildanalyse und von
Labormethoden in der Schulpraxis am vielversprechendsten ist.

2 Analoge Angebote

Ziel der auflerschulischen Lernorte GIS-Station - Kompetenzzentrum fiir digi-
tale Geomedien und Geco-Lab - Kompetenzzentrum fiir geodkologische Raum-
erkundung ist es, Lehrkraften und Schiiler:innen die originale Begegnung mit
digitalen Geomedien wie Satellitenbildern und geodkologischen Labormetho-
den zu ermoglichen. Die Schiiler:innen erheben mit den vermittelten Methoden
selbststandig Daten, werten diese aus und nutzen sie anschlieflend, um Hand-
lungsoptionen fiir reale Probleme zu erarbeiten und kritisch zu reflektieren. Die
Kompetenzzentren dienen dabei als aulderschulische Lernorte fiir Schiiler:innen,
Fortbildungseinrichtungen flir Lehrkrafte sowie Lehr-Lern-Labore und tragen so
auf mehreren Ebenen zur Integration der geographischen Arbeitsmethoden in
den Geographieunterricht bei.

2.1 GIS-Station

Das Themenspektrum der kostenfreien Kurse der 2010 gegriindeten GIS-Station
orientiert sich an den Vorgaben der Bildungsstandards der Lander und reicht von
Wasserkonflikten am Colorado-River, {iber die Zerstérung des Regenwalds, bis
zur Plastikbelastung durch Gewachshauser. In allen Kursen lernen die Jugend-
lichen mithilfe von Geoinformationen raumrelevante Fragestellungen zu beant-
worten. Die Schiler:innen verwenden dazu digitale Geomedien, um Informatio-
nen zu gewinnen, zu verarbeiten, zu prasentieren und den Prozess abschlieRend
zu reflektieren. Dieses Vorgehen fordert nicht nur die geoinformationelle Metho-
denkompetenz, sondern auch andere inhalts- und prozessbezogene Kompe-
tenzen. Insgesamt nutzten bisher liber 19.000 Schiiler:innen und knapp 2.000
Lehrkrafte die Angebote. Neben Kursen zur Satellitenbildanalyse bietet das
Kompetenzzentrum auch Kurse zu geographischen Informationssystemen und
Geocaches an.

Grundlegend fiir die problem- und handlungsorientierte Arbeit mit Satelliten-
bildern im Unterricht sind geeignete Hard- und Software sowie ein methodisch-
didaktisches Konzept, in welchem umrissen wird, wie Satellitenbilder moglichst
gewinnbringend im Unterricht genutzt werden kdnnen. Durch Fordermittel der
Klaus-Tschira-Stiftung konnten zwei Kursraume technisch hochwertig ausge-
stattet werden. Da 2010 keine fiir Schiiler:innen geeignete Software zur Analyse
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von Satellitenbildern existierte, wurde diese in der GIS-Station zusammen mit
externen Partnern entwickelt. Die webbasierte Anwendung ,,BLIF“ ermdglicht
es Schiiler:innen, durch ein Assistenten-System, eine (ibersichtliche Gestaltung
und Komplexitatsreduktion eigenstandig Satellitenbilder zu analysieren (vgl.
Abb. 1). In der GIS-Station durchgefiihrte Studien zeigten, dass Jugendliche bei
der Nutzung von ,,BLIF“ eine hohe Motivation hatten, was sich insbesondere auf
das selbstbestimmte Arbeiten mit den Satellitenbildern zurlickfiihren lasst (vgl.
Ditter 2013). Die Forschung, die in der Abteilung Geographie - "geo durchgefiihrt
wurde und mit der GIS-Station in Verbindung steht, legte wichtige fachdidakti-
sche Grundlagen fiir den Unterricht mit Satellitenbildern. Im fernerkundungsdi-
daktischem Gesamtkonzept nach Siegmund (2011) wurden Grundsatze fiir den
Einsatz von Satellitenbildern im Unterricht formuliert. Eine zentrale Idee dabei
ist, dass die Schiler:innen zunachst einen Perspektivwechsel hin zur Vogelper-
spektive vollziehen miissen, dann mithilfe von Bildbearbeitung Informationen
aus dem Satellitenbild gewinnen gewinnen und diese anschlielend interpretie-
ren sollen (vgl. Siegmund 2011). Im Kompetenzmodell fiir die Satellitenbildlese-
kompetenz wurde gezeigt, dass die Komplexitat der Aufgaben und Analysetools
schrittweise gesteigert werden und die einzelnen Schritte reflektiert werden
sollten (vgl. Kollar 2012). Entsprechend dieser Arbeiten sind alle Kurse der GIS-
Station so aufgebaut, dass die Jugendlichen schrittweise lernen, raum- und
umweltrelevante Fragestellungen mit Satellitenbildern zu bearbeiten. Hierfiir
werden zunachst die notwendigen physikalischen Grundlagen fiir das Verstand-
nis von Satellitenbildern sowie entsprechende Fachinhalte vermittelt. Dann ler-
nen die Jugendliche Satellitenbilder zu lesen und gewinnen mit Analysetools
wie der ,,Change Detection“’, Informationen uiber die Erdoberflache und darauf
ablaufende Prozesse. AbschlieBend bewerten die Jugendlichen ihre Arbeit und
die gewonnenen Informationen anhand des Gelernten.

2.2 Geco-Lab

Das Geco-Lab - Kompetenzzentrum flir geookologische Raumerkundung wurde
2012 gegriindet und fokussiert sich auf den Bereich der Umwelt- und Klimabil-
dung. Gerade Jugendliche als zukiinftige Betroffene miissen darin gefordert
werden, klimabedingte Risiken zu erkennen und Malinahmen einer nachhalti-
gen Klimaanpassung zu entwickeln und zu bewerten, um zu deren Umsetzung
beizutragen. Verschiedene Umweltbildungsprojekte, wie beispielsweise das im

1 Bei einer Change Detection werden mehrere Satellitenbilder vom gleichen Gebiet zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten systematisch miteinander verglichen, so dass zeitliche Veranderungen
analysiert werden konnen.
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Geco-Lab erfolgreich umgesetzte Projekt ,,Dem Klimawandel nachhaltig begeg-
nen (KIiN!)“ leisten hier einen wichtigen Beitrag.

Die meisten Angebote des Geco-Labs basieren auf dem methodisch-didakti-
schen Dreiklang aus 1.) Erkennen im Gelénde, 2.) Analysieren im Labor und 3.)
Erklaren am Modell und Experiment. Durch diese originale Begegnung kdnnen
die meist nicht direkt sichtbaren Auswirkungen des Klimawandels erkannt und
ein Bewusstsein fiir diese geschaffen werden. Um beispielsweise die Auswirkun-
gen von Starkregenereignissen auf die Bodenerosion und die daraus folgende
Abnahme der Fruchtbarkeit zu untersuchen, werden im Gelande Bodenproben
entnommen sowie Relief- und Bewirtschaftungsmerkmale des Standorts notiert.
Im Labor werden daraufhin bodenphysikalische und -chemische Untersuchun-
gen durchgefiihrt und mit Hilfe eines haptischen Bodenerosionsmodells die Aus-
wirkungen unterschiedlicher Starkregenereignisse und Bewirtschaftungsformen
veranschaulicht. Auf Grundlage der gewonnen Erkenntnisse werden mogliche
Handlungsoptionen erarbeitet. Im Themenfeld von Klimawandel/-anpassung
wurden bereits zahlreiche didaktische Konzepte, Module und Materialien in ver-
schiedenen Projekten in der Abteilung fiir die schulische und betriebliche Ausbil-
dung entwickelt, erprobt und verbessert (vgl. Fischer, Fiene und Siegmund 2022).
Bisher haben an den Workshops und Weiterbildungen tiber 5.000 Schiiler:innen
und Lehrkrafte teilgenommen. Fiir die Umsetzung des integrierten Dreiklangs
wurden Projekte des Geco-Labs bereits mit mehreren Preisen (z. B. Blauer Kom-
pass, Werkstatt N, UN-Dekade Biologische Vielfalt) ausgezeichnet.

3 Digitale Angebote

Die GIS-Station und das Geco-Lab konnten in den vergangene zehn Jahren einen
wichtigen Beitrag zur Verankerung der Satellitenbildanalyse und geodkologi-
scher Labormethoden Unterricht leisten. Dies ist insbesondere auf die gute Aus-
stattung der Kompetenzzentren, das Expert:innen-Wissen der Mitarbeiter:innen
sowie die eigens entwickelten methodisch-didaktischen Konzepte zuriickzufiih-
ren. Trotzdem sind beide Angebote raumlich weitestgehend auf die Metropol-
Region Rhein-Neckar und Baden-Wiirttemberg limitiert sowie durch die Kapazi-
taten der Kompetenzzentren zeitlich eingeschrankt.

Die Digitalisierung ermdglicht es, die Angebote der GIS-Station und des Geco-
Labs zu skalieren und flachendeckend anzubieten. Eine rein digitale Veroffent-
lichung der in den Prasenskursen genutzten Materialien scheint dabei aufgrund
unterschiedlicher Rahmenbedingungen der Schulen nicht zielfiihrend. Dariiber
hinaus bieten digitale Angebote durch Adaptivitat, Interaktivitat und VR/AR nach-
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weislich einen Mehrwert im Bildungsbereich (vgl. Eickelmann 2018). Sollen die
Schiiler:innen durch digitale Angebote mit Satellitenbildern und Labormethoden
arbeiten, missen diese didaktisch und methodisch aufbereitet werden. Im nach-
folgenden Kapitel wird an zwei Beispielen dargestellt, wie dies gelingen kann.
Die E-Learning-Angebote ,,geospektiv.de” und das virtuelle Geco-Lab wurden in
der Abteilung Geographie - "geo konzipiert und durch externe Firmen entwickelt.
Beide Online-Angebote stehen Nutzer:innen nach einer Registrierung kostenfrei
zur Verfligung und lassen sich mit verschiedenen Endgeraten und Betriebssyste-
men im Regelunterricht nutzen.

3.1 ,geospektiv.de®

Die E-Learning-Module in ,geospektiv.de“ mit Einstieg, Erarbeitungsphase und
abschlieBender Sicherung orientieren sich in ihrem Aufbau an einer regularen
Unterrichtseinheit. Basierend auf einer deutschlandweiten Bildungsplananalyse
wurden fiir alle Klassenstufen der Sekundarstufe Module entwickelt (vgl. Dann-
wolf, Matusch, Keller, Redlich und Siegmund 2020). Mithilfe von Satellitenbildern
bearbeiten die Jugendlichen dabei raum- und umweltrelevante Themenstellun-
gen vom Riickgang des Regenwalds, lber die Gefahrdung durch Vulkane, bis zu
Diirren in Kalifornien. Alle fachlichen und methodischen Grundlagen erarbeiten
sich die Schiiler:innen in den interaktiven Modulen selbst, sodass die Lehrkraft
den Schiiler:innen nur unterstiitzend zur Seite stehen muss. Die Inhalte sind mul-
timedial und multimodal durch Texte, Graphiken, Fotos sowie interaktive Ele-
mente aufbereitet, was einen positiven Einfluss auf die Motivation der Jugendlich
hat (vgl. Dannwolf et al. 2020). Abhangig vom Interesse oder dem gemessenen
Lernfortschritt der Nutzer:innen bietet ,geospektiv.de“ unterschiedliche Lern-
wege an, in welchen die Schiiler:innen bei Bedarf zusatzliche Unterstiitzung bei
der Bearbeitung der Aufgaben erhalten. Durch diese Adaptivitat sind die Lern-
module auch fiir heterogene Lerngruppen geeignet (vgl. Fuchsgruber und Sieg-
mund 2016). In allen Modulen werden die Schiiler:innen angeleitet, eigensténdig
Satellitenbilder mit BLIF zu analysieren. Auf die Webanwendung greifen sie dabei
direkt Giber einen Link in den Modulen zu, wo sie durch das Assistenten-System
hilfreiche Tipps erhalten (vgl. Abb. 1). Lehrkrafte missen sich kostenlos bei ,,geo-
spektiv.de” registrieren und Accounts fiir ihre Schiiler:innen erstellen. Mit diesen
loggen sich die Jugendlichen datenschutzrechtskonform anonymisiert ein, um
die Module zu nutzen. Die Ergebnisse der Schiiler:innen werden anonymisiert
gespeichert, sodass sie die Bearbeitung unterbrechen und spater fortsetzen kon-
nen. Zudem kann die Lehrkraft im Verwaltungsbereich den Lernfortschritt der
Schiiler:innen einsehen.
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Abbildung 1: Oben: Ausschnitt aus dem Modul ,Regenwald in Gefahr® mit Quiz. Mitte: Frontend
BLIF mit Assistenten. Unten: Experiment Humusgliihen im virtuellen Labor (Abb: Christian Plass).
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Dannwolf et al. (2020) zeigten, dass Schiiler:innen eigenstdandig mit der E-Lear-
ning-Anwendung arbeiten konnen. Dies wird durch einen aktuellen Vergleich der
durch das Tracking-System erhobenen anonymen Daten zu den Punkteschnitten
der Nutzer:innen bestatigt. Neben den stark gestiegenen Nutzungszahlen wah-
rend der COVID-19-bedingten SchulschlieBungen zeigte sich, dass die erzielten
Punkteschnitte vergleichbar sind mit denen aus regularen Jahren (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Punkteschnitte in Prozent der Schiiler:innen mit Anzahl der Nutzer:innen in den angege-
benen Zeitrdumen sowie Gesamtanzahl der Nutzer:innen in den angegebenen Zeitrdu-
men (eigene Erhebungen).

Reguldres Jahr Wahrend der SchulschlieBungen
18.03.2019-17.03.2020 18.03.2020-31.05.2020
Das Wattenmeer O e O (e
(Unterstufe) 66, 8 % (n =234) 68,3 % (n = 806)
Regenwald in Gefahr D (i O (e
(Mittelstufe) 70,6 % (n = 476) 65,6 % (n = 665)
Leben am Vulkan Dl e _
(Oberstufe) 68,9 % (n = 508) 70,9 (n=611)
Nutzer:innen Uber alle 2,950 8.819

zehn Module

3.2 Virtuelles Geco-Lab

Insbesondere im Bereich der Klimabildung lassen sich innovative Lehr-Lern-
Formate, die liber die Moglichkeiten einfacher Animationen hinausgehen (vgl.
Wankmiiller, Graulich, Rochholz, Fiene und Siegmund 2022), gewinnbringend
nutzen, um die oft komplexen systematischen Zusammenhénge sowie unter-
schiedliche raumliche und zeitliche Skalenebenen durch AR und VR ,sichtbar
und damit begreifbar zu machen.

Vor diesem Hintergrund wurde das virtuelle Geco-Lab entwickelt, das drei
zentrale Komponenten umfasst: ein virtuelles Lehr-Lern-Labor, eine digitale
Bibliothek (Digital Library) sowie eine interaktive Kooperationsplattform. Die
Schiiler:innen betreten mit einem individualisierten Avatar das virtuelle Lehr-
Lern-Labor, bekommen Lerninhalte in einer immersiven Lernumgebung prasen-
tiert und kénnen in einem der realen Welt nachempfundenen Labor orts- und
zeitunabhangig gefahrenfrei arbeiten und experimentieren (vgl. Abb. 1). Eine
Chatfunktion ermoglicht den Schiiler:innen das kollaborative Arbeiten sowie
schnelle Hilfestellungen durch die Laborleitung. Dariliber hinaus werden den
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Schiiler:innen in der Digital Library weiterflihrende Informationen in Form von
PDFs, Videos, Graphiken und Links zur Verfligung gestellt, um die Ubertragung
der gewonnen Erkenntnisse in das eigene Lebensumfeld zu initiieren. Lehrkraf-
ten werden dort beispielsweise aufbereitete und getestete Experimentieranlei-
tungen zur Verfligung gestellt, die eine Verkniipfung von analogen und digitalen
Angeboten ermdglichen.

Im virtuellen Labor analysieren Schiiler:innen ab der Mittelstufe am Beispiel
von Bodenerosion durch vermehrte Starkregenereignisse oder Hitzestress von
Waldern die regionalen Folgen des anthropogenen Klimawandels. Konzeptio-
nell wird hierbei auf die Inhalte des analogen Geco-Labs aufgebaut. Durch die
interaktive und direkte Darstellung im virtuellen Geco-Lab wird ein vertieftes Ver-
standnis der vielschichtigen Zusammenhange, Abhangigkeiten und Riickkopp-
lungen im Kontext des Klimawandels und seiner regionalen Folgen angestrebt.
Aufierdem werden die Jugendlichen in die Lage versetzt, raumliche Fragestellun-
gen kompetent zu beurteilen und die Konsequenzen moglicher Handlungsalter-
nativen kritisch abzuwagen.

4 Fazit

Durch geographische Arbeitsmethoden wie die Satellitenbildanalyse und geo-
okologische Labormethoden lernen Schiiler:innen, eine sich verandernde Welt
zu verstehen und verantwortungsbewusst in ihr zu handeln. Aufgrund mangeln-
der Fachkompetenz von Lehrkraften und mangelnder Ausstattung werden diese
geographischen Arbeitsmethoden jedoch nicht flachendeckend im Unterricht
genutzt. Um diesem Problem zu begegnen, wurden in der Abteilung Geogra-
phie - "geo in den letzten Jahren analoge und digitale Angebote geschaffen.

Die Entwicklung und Bereitstellung der Angebote ist zwar mit hohen Kosten
fiir die Instandhaltung der Rdumlichkeiten und digitalen Angebote verbunden,
allerdings kann so eine flaichendeckende Nutzung von Satellitenbildanalysen
und Labormethoden ermoglicht werden: Zum einen durch die Kompetenzzen-
tren vor Ort, die von Schulklassen besucht werden, aber auch deutschlandweit
durch die Bereitstellung der digitalen Angebote. Insgesamt bietet die Digitalisie-
rung Schiiler:innen die Moglichkeit, von einer Vielzahl an Lernmaterialien und
interaktiven Inhalten zu profitieren. Dies erleichtert eine globale Gestaltung von
Bildung und ermdglicht den Zugang zu Wissen Uber geographische, kulturelle
und soziale Grenzen hinweg.
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In den aulderschulischen Lernorten GIS-Station und Geco-Lab werden Schi-
ler:innen und Lehrkrafte in der Nutzung der geographischen Arbeitsmethoden
geschult. Gleichzeitig bilden sie einen Rahmen fiir fachdidaktische Grundlagen-
forschung zur Nutzung der Methoden im Unterricht. Diese Ergebnisse und in den
Kursen gesammelte Erfahrungen waren die Grundlage fiir die Entwicklung von
adressatenorientierten digitalen Angeboten. Dabei wurden nicht nur bewahrte
methodisch-didaktische Gesamtkonzepte aus der analogen Welt angepasst,
sondern auch die Potenziale der Digitalisierung durch Adaptivitat, Interaktivitat
und VR/AR fiir den Bildungsbereich genutzt.

Die aufderschulischen Lernorte GIS-Station und Geco-Lab sowie die E-Learning
Angebote ,,geospektiv.de“ und das virtuelle Geco-Lab sind so konzipiert, dass sie
sich ergdnzen. Diese komplementare Verbindung hilft, geographische Arbeits-
methoden in der Schullandschaft zu etablieren und verdeutlicht die Vielschich-
tigkeit und Bedeutung der Geographie.
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Die MPDV-Junior-Akademie

Ein aulderschulischer Lernort zur MINT-Forderung

Zusammenfassung. An der MPDV-Junior-Akademie erhalten Schiler:innen
die Moglichkeit sich mit informationstechnischen Themen zu beschaftigen.
Es werden drei verschiedene zweitagige Kurse angeboten. Fir Schiler:in-
nen ab Klasse 6 gibt es Kurse zur Robotik mit Lego Mindstorms; Schiler:in-
nen ab Klasse 8 beschéftigen sich mit Raspberry Pi-Mikrocontrollern, und ab
Klassenstufe 9 geht es um die Automatisierung von Fertigungssystemen. Das
Besondere dabei ist, dass die Kurse von Informatik- oder Technikstudierenden
der Pddagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt werden, die an der
Hochschule bereits Seminare zur Robotik oder zur Arbeit mit Mikrocontrollern
besucht haben. Die Kurse an der MPDV-Junior-Akademie sind so aufgebaut,
dass sich die Schileriinnen am ersten Tag mithilfe eines Skriptes moglichst
selbststandig in die Grundlagen der Programmierung einarbeiten. Dabei geht
es darum, in der praktischen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
Aufgaben zu bearbeiten. Diese sind differenziert angelegt und bieten vielféltige
Moglichkeiten des selbstbestimmten Arbeitens. Am zweiten Tag geht es in eine
Projektphase, in der die Jugendlichen meist in Zweiergruppen ein individuel-
les Projekt konzipieren, durchflihren und am Ende der Gruppe prasentieren.
Eine Begleitforschung zur Interessen- und Motivationsentwicklung findet statt.
Im vorliegenden Artikel werden das Konzept der MPDV-Junior-Akademie und
die spezifischen Kursangebote sowie die Ergebnisse der Begleitforschung vor-
gestellt.

Schlagworter. MPDV-Junior-Akademie, Robotik, Informationstechnik, auféer-
schulischer Lernort, MicroBerry-Lernumgebung
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Andreas Schnirch

The MPDV-Junior-Akademie
An Out-of-School Place of Learning for STEM Promotion

Abstract. At the MPDV Junior Academy, students have the opportunity to
deal with information technology topics. Three different two-day courses are
offered: Courses on robotics with Lego Mindstorms are held for students from
grade 6 upwards. Pupils from grade 8 and upwards deal with Raspberry Pi
microcontrollers, while those from grade 9 focus on the automation of man-
ufacturing systems. A peculiarity of the courses is that they are conducted by
students of Computer Science or Technology from the Heidelberg University
of Education who have already attended seminars on robotics or working with
microcontrollers at the university. The courses at the MPDV Junior Academy
are structured in such a way that on the first day the participants use a script
to familiarize themselves with the basics of programming as independently as
possible. The aim is to work on small tasks in the practical examination of the
subject matter. The tasks are differentiated and offer a variety of opportunities
for self-determined work. On the second day there is a project phase in which
the young people, usually in pairs, design and carry out an individual project
and finally present it to the entire group. Accompanying research on the devel-
opment of interests and motivation is carried out. This article presents the
concept of the MPDV Junior Academy and the specific course offerings as well
as the results of the accompanying research.

Keywords. MPDV Junior Academy, Robotics, Information Technology, Out-of-
School Learning Location, MicroBerry Learning Environment

1 Griindung, Ziele und Organisation der MPDV-Junior-Akademie

Der auRerschulische Lernort MPDV-Junior-Akademie wurde im Jahr 2014
gegriindet (vgl. Fast 2017). Die Akademie befindet sich in Raumlichkeiten der
Firma MPDV Mikrolab GmbH in Mosbach. Das mittelstandische Unternehmen
entwickelt Soft- und Hardwareldsungen in verschiedenen Bereichen des Pro-
zessdatenmanagements. Hauptziel der MPDV-Junior-Akademie war und ist es,
Schiiler:innen an MINT-Themen mit Schwerpunkten aus der Informationstech-
nik heranzufiihren und in der praktischen Auseinandersetzung mit IT-Systemen
Begeisterung und Interesse an diesen Themen zu wecken und zu fordern. Es wer-
den jeweils zweitdgige Kurse fiir Schiiler:innengruppen zu altersabhangig ver-
schiedenen Themen angeboten. Die Gruppengrolie belauft sich dabei auf jeweils
maximal 16 Teilnehmer:innen, die aus einer Klasse, aus verschiedenen Klassen
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oder manchmal sogar aus verschiedenen Schularten kommen konnen. Pro Jahr
werden ca. 12 Kurse angeboten. Diese werden von Informatik- und Technikstu-
dierenden der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt. Im Vorfeld
werden die Studierenden thematisch und didaktisch auf die Inhalte der MPDV-
Kurse vorbereitet, indem sie an der Padagogischen Hochschule Heidelberg im
Fach Informatik entsprechende Seminare besuchen. Die MPDV stellt nicht nur
die Raumlichkeiten und die Materialien fiir die Junior-Akademie zur Verfligung,
sondern bezahlt auch ein Honorar an die Studierenden, die sich als Kursleiter:in-
nen zur Verfligung stellen. Neben den drei verschiedenen zweitagigen Kursen
bietet die Junior-Akademie jeweils von September bis Januar einen wochent-
lich stattfindenden Roboterkurs mit Lego Mindstorms an, mit dem Ziel, die Zeil-
nehmenden fiir die First Lego League fit zu machen. Dies ist ein Wettbewerb, bei
dem es darum geht, autonome Roboter zu bauen, die auf einer Spielflache vor-
gegebene Aufgaben zu bewaltigen haben. Die First Lego League findet einmal
jahrlich im Januar statt. Die besten Gruppen qualifizieren sich fiir Giberregionale
Wettbewerbe, bis hin zur Weltmeisterschaft. Auch dieser Roboterkurs wird von
Studierenden der Padagogischen Hochschule Heidelberg begleitet.

Roboter, Mikrocomputer und Computersysteme werden in der Informatik unter
dem Begriff: ,Physical Computing Systems“ (vgl. Bader und Przybylla 2021,
Przybylla und Romeike 2017) subsumiert. Diese Systeme werden mittlerweile
verstarkt im Informatikunterricht an Schulen genutzt (vgl. ebd.). Auch im aufler-
schulischen Kontext findet man viele Angebote, die ,Physical Computing Sys-
tems® einsetzen. Hier seien vor allem die von Hochschulen gegriindeten Lehr-
Lern-Labore (vgl. Priemer und Roth 2020) erwéhnt, die informatische Inhalte mit
Hilfe des Einsatzes solcher Systeme anbieten und dabei Studierende im Lehrpro-
zess mit einbinden. Die MPDV-Junior-Akademie zeichnet sich dadurch aus, dass
diese Idee des Lehr-Lern-Labors durch die enge Verzahnung mit einer Software-
Firma wirkungsvoll erganzt wird.

2 Beschreibung der zweitagigen Kurse

Ab Klassenstufe 6 werden Roboterkurse mit Lego Mindstorms angeboten. Am
ersten Tag lernen die Schiiler:innen grundlegende Aktoren und Sensoren der
Roboterfahrzeuge und deren Programmierméglichkeiten kennen. Hierfiir gibt es
ein Skript mit kleinen Aufgaben, dass die Lernenden in Zweiergruppen durch-
arbeiten. Durch den spielerischen Umgang mit den Komponenten des Roboter-
systems erkunden und verstehen die Schiiler:innen das Zusammenwirken von
Hard- und Software. Die individuellen Lésungen werden dabei immer wieder im
Plenum besprochen und diskutiert. Am zweiten Tag geht es dann in eine ,,Robo-
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ter-Challenge-Phase, in der sich die Schiiler:innen ebenfalls in Zweiergruppen
eigene Aufgaben stellen, die es zu meistern gilt. Durch die Entwicklung eigener
Ideen und Problemlosungen konnen sie sich als zunehmend selbstwirksam
wahrnehmen (vgl. Fast, Schnirch und Pfisterer 2019).

Schiiler:innen ab Klassenstufe 8 setzen sich mit der Programmierung von Mikro-
controllern auseinander. In den ersten Jahren wurde dabei mit dem Mikrocont-
rollersystem ,,Basic Stamp*“, gearbeitet, das in seinen technischen Moglichkeiten
aber noch sehr eingeschrankt war. Ab 2017 erfolgte dann der Umstieg auf den
Mikrocontroller Raspberry Pi. Dabei handelt es sich um einen eigensténdigen
und vollwertigen Computer mit weitreichende Einsatzméglichkeiten, wie bei-
spielsweise die Ansteuerung von Videokameras oder eine WLAN-Vernetzung im
Klassenverbund. Hier geht es vor allem darum, die Grundbausteine von Algo-
rithmen in der praktischen Arbeit mit dem Mikrocontrollersystem kennen und
anwenden zu lernen. Auch dieser Kurs ist - dhnlich wie der Roboterkurs - so
strukturiert, dass am ersten Tag die Grundlagen mithilfe eines Skripts moglichst
selbsténdig erarbeitet werden, um dann am zweiten Tag fiir eine Projektarbeit
gerlistet zu sein. Das hierfiir verwendete padagogische und didaktische Konzept
wurde im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts an der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg theoriegeleitet und unter Beriicksichtigung der
Praxiserfahrungen mit den Kursen an der MPDV-Junior-Akademie entwickelt.
Daraus entstanden ist die MicroBerry-Lernumgebung, die sich als umfassendes
Konzept versteht, um Grundlagen von Algorithmen problem- und handlungs-
orientiert zu vermitteln (vgl. Schnirch, Ridinger und Weschenfelder 2020). Im
Rahmen der Mikrocontrollerkurse an der MPDV-Junior-Akademie wurde die
MicroBerry-Lernumgebung neben der praktischen Erprobung auch in Hinblick
auf Interessen- und Motivationsférderung evaluiert (vgl. ebd; Schnirch, Ridinger
und Weschenfelder 2021). Neben dem Grundlagenskript gibt es noch ein Projekt-
skript, das eher als Nachschlagewerk fiir verschiedene Projektideen dient. Beide
Skripte sind sowohl fiir die Programmiersprache Scratch, die hauptsachlich an
der MPDV-Junior-Akademie verwendet wird, als auch fiir Python verfligbar. Die
MicroBerry-Lernumgebung wird mittlerweile auch im regularen Informatik- und
Technikunterricht an Schulen vor Ort eingesetzt und fand im Rahmen des bereits
abgeschlossenen Erasmus®-Projekts ,Robots Go Green“ Verwendung (vgl.
Schnirch, Ridinger und Weschenfelder 2023; Schnirch 2021). In diesem Zusam-
menhang sei erwdhnt, dass hierbei gruppendifferenziert mit zwei verschiedenen
Mikrocontrollersystemen (Raspberry Pi und Arduino) gearbeitet wurde, d. h. die
MicroBerry-Lernumgebung lasst sich flexibel auf verschiedene Mikrocontroller
anpassen.
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Inhaltlich geht es im Grundlagenteil um die Basisstrukturen von Algorithmen und
deren Zusammenwirken mit den Hardwarekomponenten des Mikrocontrollers.
Die Schiiler:innen lernen beispielsweise Sequenzen, Verzweigungen, Schleifen
und den Umgang mit Variablen kennen. Mit diesen Programmstrukturen kdnnen
gezielt die Ein- und Ausgange des Microcontrollers angesteuert werden. Hiermit
lasst sich dann zum Beispiel Musik erzeugen, Blinklichter kdnnen generiert oder
Eingangssignale detektiert werden. Im Projektskript werden gangige Sensoren
und Aktoren und deren Ansteuerung beschrieben. Beispiele hierfiir waren die
Beschaltung und Programmierung von Gleichstrommotoren fiir Fahrzeugan-
triebe, die Ansteuerung von Ultraschallsensoren zur Abstandsmessung und von
Servomotoren fiir die Steuerung von Robotergreifarmen oder die Beschaltung
von Anzeigeelementen wie etwa RGB-LED oder Siebensegmentanzeige. Die
Projektideen der Schiiler:innen und deren Umsetzung sind meist vielfaltig und
unterschiedlich. Beliebte Themen sind der Bau von Alarmanlagen, die Entwick-
lung von ferngesteuerten Fahrzeugen, die Ansteuerung von Roboterarmen (vgl.
Abb. 1) oder die automatische Bewdsserungsanlage.

Abbildung 1: Projekt an der MPDV-Junior-Akademie: Steuerung eines Roboterarms

Neben informatischen und technischen Aspekten kdnnen durch das Projektkon-
zept auch vielfaltige interdisziplindre MINT-Beziige hergestellt werden. So spie-
len beispielsweise mathematische Aspekte, wie das Variablenkonzept, der Auf-
bau des bindren Zahlensystems oder geometrische Raumvorstellungen bei der
Steuerung eines Roboterarms, eine zentrale Rolle (vgl. Schnirch 2019). Auch viel-
faltige Bezlige zur Physik, wie zum Beispiel die physikalischen Hintergriinde der
Tonerzeugung oder die Funktionsweise von Sensoren, lassen sich hier anfiihren.
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Nicht zuletzt spielen die E-Lehre (Physik) und die Elektrotechnik (Technik) hier
eine zentrale Rolle, was interdisziplindre Verkniipfungen ermoglicht.

Ab Klasse 9 besteht schlielRlich die Moglichkeit, am dritten Kurs teilzunehmen,
der sich mit automatisierten Fertigungssystemen auseinandersetzt. Konkret
kommt hier das MecLab® Lernsystem von Festo zum Einsatz. Dabei lernen die
Schiiler:innen pneumatische und elektrische Komponenten, wie zum Beispiel
Ventile, Pumpen, Zylinder und Relais kennen, die in der automatisierten industri-
ellen Fertigung eine Rolle spielen. Steuer- und Regelungsprozesse konnen dabei
liber eine Software programmiert werden. Auch in diesem Kurs steht den Schii-
ler:innen wieder ein Skript zur Verfligung, dass aufgabenorientiert gestaltet ist.
Im Vergleich zu den anderen beiden Kursen wird dieser Kurs noch selten angebo-
ten. Dies liegt vor allem daran, dass es wesentlich einfacher ist, Studierende fiir
die beiden ersten Kurse zu gewinnen, da hierfiir thematisch passende Seminare
an der Padagogischen Hochschule Heidelberg regelmafig angeboten werden.

3 Vorbereitung der Studierenden

Die meisten Studierenden, die an der MPDV-Junior-Akademie Kurse leiten,
haben im Vorfeld mindestens eines der beiden Seminare: ,,Didaktik der Roboter-
programmierung® oder ,Raspberry Pi“ an der Padagogischen Hochschule Hei-
delberg besucht. Die Seminare sind strukturell dhnlich aufgebaut wie die Kurse
an der Junior-Akademie. Die Studierenden werden sehr praxisorientiert in die
entsprechenden Inhalte eingefiihrt und schlielen das Seminar jeweils mit einer
kleinen Projektarbeit ab. Beide Seminare werden im Wechsel jedes Semester
angeboten. Auch im Einsatz an der Junior-Akademie werden die Studierenden
padagogisch begleitet. Die Praxiserfahrungen, die die Studierenden hierbei
zusatzlich machen konnen, sind im Hinblick auf den Professionalisierungspro-
zess als Lehrer:in sicherlich sehr wertvoll und hilfreich.

4 Evaluationsergebnisse

Die Seminare an der MPDV-Junior-Akademie wurden in zweierlei Hinsicht evalu-
iert: Zum einen stellte sich die Forschungsfrage nach der Zufriedenheit der Schii-
ler:innen mit den Kursen und nach moglichen Verbesserungsvorschlagen, mit
dem Ziel die Kurse bei Bedarf zu optimieren. Fiir diese Erhebung wurden offene
Fragen genutzt. Zum anderen wurden standardisiert Interessen- und Motiva-
tionsvariablen erfasst und ausgewertet. Diese Untersuchung fokussiert auf die
Ubergeordnete Zielstellung der MPDV-Junior-Akademie, Interesse und Motiva-
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tion im MINT-Kontext zu férdern. Die im Folgenden vorgestellten Ergebnisse,
beziehen sich auf die Evaluation von sechs Mikrocontroller-Kursen, die von 2017
bis 2019 stattfanden. Insgesamt nahmen 62 Schiiler:innen (53 méannlich, 9 weib-
lich) an der Evaluation teil. Das Durchschnittsalter der Proband:innen lag bei
14,04 (Standardabw.: 0,96). Die Antworten der offenen Befragung wurden mit-
hilfe einer kategoriengeleiteten Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet.

Positiv bewertet wurden zum Beispiel das selbstandige und praktische Arbei-
ten. Insbesondere die Moglichkeit der Projektarbeit wurde als Einzelkategorie
am haufigsten (10 Nennungen) positiv angefiihrt. Auch die Betreuung durch die
Kursleiter:innen fanden die Schiiler:innen sehr gut. Kritische Aspekte wurden
deutlich weniger geduRert und bezogen sich im Wesentlichen auf defekte tech-
nische Bauteile. Hieraus lassen sich zwei wichtige Erkenntnisse ableiten: Zum
einen sollte man die Lernenden im Vorfeld dariiber informieren, dass bei der
Arbeit mit technischen Bauteilen und Computern Defekte oder Verzégerungen
auftreten kdnnen; zum anderen sollte man aber auch geniigend Ersatzteile vor-
ratig haben, um ggf. defekte Bauteile schnell austauschen zu kénnen. Die detail-
lierten Ergebnisse der offenen Befragung finden sich bei Schnirch, Ridinger und
Weschenfelder (2020).

Die Interessen- und Motivationsvariablen wurden mit einem standardisierten
Fragebogen nach Schnirch und Spannagel (2011) in Anlehnung an Prenzel (1996)
erhoben. Die Items des Fragebogens haben eine sechsstufige Likert-Skala mit
den Auspragungen ,nie“ (0) bis ,sehr haufig® (5). Der Fragebogen basiert auf
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan (2002; 1993)
und dem Interessenkonzept nach Krapp und Prenzel (2011). Tabelle 1 zeigt die
Ergebnisse der Erhebung der Auspragung der Lernmotivation der Schiiler:innen.
sIntrinsische und Identifizierte Motivation“ sind dabei Abstufungen einer selbst-
bestimmten Motivation, ,Introjizierte und Externale Motivation“ dagegen Aus-
pragungen, die von aufden initiiert sind. Die Variable ,Interesse” bezeichnet eine
Motivationsform, die bereits ein individuelles und liber den Lernzeitraum hinaus
entwickeltes dauerhaftes Interesse am Lerngegenstand zum Ausdruck bringt.

Tabelle 1: Auspragung Lernmotivation (Schnirch, Ridinger und Weschenfelder 2021; 2020)

Intrins. Identif. Introjiz. Extern.

Interesse Motivation Motivation Motivation Motivation G
Arith. Mittel 3,56 4,29 3,93 1,96 0,46 0,66
Median 3,67 4,67 4 2 0 0,33
Standardabw. 0,97 0,77 0,86 1,61 0,67 0,85
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In Tabelle 1ist ersichtlich, dass die hochsten Werte bei der ,Intrinsischen Motiva-
tion“ erzielt wurden, bei sehr vielen Kursteilnehmer:innen also bereits ein situati-
ves Interesse entwickelt werden konnte. Obwohl auch das Item ,Interesse recht
hohe Werte erreichte, liegen diese niedriger als bei den beiden Variablen fir die
selbstbestimmte Motivation. Dies ist insofern plausibel, als kaum zu erwarten ist,
dass nach einem zweitdgigen Kurs schon ein individuelles und dauerhaftes Inte-
resse entwickelt wurde. Die Erhebung fand jeweils nur zu einem Messzeitpunkt
am Ende des Kurses statt. Damit ist es nicht moglich, eine Interessen- oder Moti-
vationsentwicklung, d. h. eine Steigerung oder Abschwachung im Verlaufe des
Kurses nachzuweisen. Allerdings kann untersucht werden, auf welcher Stufe des
beschriebenen Interessenkonzeptes sich die Schiiler:innen bei der Arbeit in der
Lernumgebung befinden.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernumgebung prinzipiell als motivierend und
interessant empfunden wird. Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen der
Erhebung der Bedingungen fiir motiviertes Handeln, die in Tabelle 2 dargestellt
sind. Neben hohen Werten flir die empfundene ,Instruktionsqualitat”, womit die
Zufriedenheit mit den Kursleiter:innen gemeint ist, finden sich ebenfalls hohe
Werte fiir die drei Grundbedingungen motivierten Handelns, der ,sozialen Ein-
gebundenheit®, dem ,,Kompetenzerleben® und der empfundenen ,Autonomie“
bei der Arbeit mit der Lernumgebung. Auch hierzu sind die ausfiihrlichen Ergeb-
nisse bei Schnirch, Ridinger und Weschenfelder (2020) zu finden. Bleibt noch zu
erwahnen, dass keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in den erhobenen
Daten gefunden wurden.

Tabelle 2: Bedingungen filir motiviertes Handeln (Schnirch, Ridinger und Weschenfelder 2021; 2020)

Relevanz Ins(::;l:itti;: 5" Autonomie Kompetenz Uberforderung If:rdeelr:ll%;t
Arith. Mittel 3,52 4,06 3,91 40 1,02 427
Median 3,67 4 4,07 4,08 0,67 433
Standardabw. 0,94 0,67 0,71 1,66 0,9 0,62

5 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Die Evaluationsergebnisse legen nahe, dass die Schiiler:innen vor allem die
Projektarbeit und das damit verbundene selbstandige und praktische Arbeiten
schatzen und sich bei der Arbeit mit dem Lerngegenstand lberwiegend intrin-
sisch motiviert zeigen. Insbesondere die Handhabung mit ,echten“ Bauteilen
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und Komponenten im Zusammenspiel mit der Softwareprogrammierung scheint
bereichernd zu sein. Gleichzeitig schatzen die Kursteilnehmer:innen aber auch
die Instruktionsqualitat der studentischen Seminarleiter:innen hoch ein, so dass
man davon ausgehen kann, dass die Studierenden fachlich und didaktisch gut
vorbereitet die Kurse leiten konnen. Die Idee, Studierende an der Hochschule zu
befahigen, am auflerschulischen Lernort zu unterrichten, scheint somit zu grei-
fen und kann als prinzipielles Konzept so weiterempfohlen werden. Auch der
Aufbau der Kurse, in einen Grundlagenteil, bei dem neben dem selbstandigen
Arbeiten auch Instruktionsphasen mit eingebaut sind und dem Projektteil, bei
dem die neu erlernten Inhalte kreativ genutzt werden kdnnen, scheint aufzuge-
hen. Hierbei spielen die zur Verfiigung gestellten Grundlagen- und Projektskripte
eine wichtige Rolle, bieten sie doch die Moglichkeit, des Nachschlagens, Vertie-
fens und der Dokumentation.

6 Entwicklungsperspektiven

Die MPDV-Junior-Akademie hat sich tiber Jahre hinweg entwickelt und etabliert.
Seit ca. einem Jahr hat die Firma MPDV einen Manager fiir Research und Educa-
tion eingestellt, der fiir die MPDV als Ansprechpartner dient, Kontinuitat gewahr-
leistet und fiir die weitere Entwicklung zustandig ist. Geplant sind neben dem
Ausbau der bestehenden auch die Entwicklung weiterer Kurse. Speziell Kurse
fiir den Grundschulbereich sind in Planung und kdnnen vermutlich Anfang des
kommenden Schuljahres erstmals angeboten werden. Die MPDV-Junior-Akade-
mie ist als Lernort auch sehr gut fiir Forschungszwecke geeignet. Immer wieder
wurden wissenschaftliche Hausarbeiten, Bachelor- und Masterarbeiten genutzt,
um Kursmaterialien und Ideen zu entwickeln und interessante Fragestellungen
zu beleuchten und zu erforschen. Beispielsweise wurde in der Vergangenheit die
MicroBerry-Lernumgebung im Zusammenhang mit der Junior-Akademie ent-
wickelt, erprobt und evaluiert, verschiedene Mikrocontrollersysteme miteinan-
der verglichen und der Einsatz zweier verschiedenen Programmiersprachen im
Vergleich untersucht. Diese Forschungsperspektive in Zusammenarbeit mit der
Padagogischen Hochschule Heidelberg soll vertieft und ausgebaut werden. Man
kann hier sicherlich von einer Win-Win-Situation sprechen. Die Studierenden
erhalten durch die MPDV-Junior-Akademie vielfaltige Moglichkeiten lhre Lehrex-
pertise auszubauen und Forschungsarbeiten durchzufiihren und die Schiiler:in-
nen erhalten Einblick in spannende und innovative Bildungs- und Berufsberei-
che.
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sInformationen aus erster Hand bleiben
besser hangen

Fine qualitative Studie zu den Wirkungen von
Bildungsangeboten durch Bildungsfachkrafte
auf Lehramtsstudierende

Zusammenfassung. Seit einigen Jahren werden Bildungsfachkrdfte (=BFK),
die nach ihrer Berufstatigkeit an einer Werkstatt fiir behinderte Menschen
eine dreijahrige Qualifizierung abgeschlossen haben, in die Hochschullehre
einbezogen. In Bildungsangeboten berichten BFK Uber ihre Erfahrungen und
zeigen Bezlige zu Fachbegriffen wie z. B. Teilhabe, Barrierefreiheit auf, d. h. sie
geben Einblick in ihre Lebenswelten und den Teilnehmenden die Mdglichkeit,
in direkten Austausch mit ihnen zu treten. Wie sich der Einbezug dieser Bil-
dungsangebote auf die Studierenden auswirkt, wurde bislang wenig erforscht.
Die vorliegende qualitative Studie mit explorativem Charakter untersucht die
Wirkungen der Bildungsangebote von BFK aus Sicht von Lehramtsstudieren-
den. Insgesamt 78 Studierende verschiedener Lehramtstypen wurden hierzu
(a) Uber einen Online-Fragebogen mit offenen Fragen (n=62), (b) im Rahmen
von Fokusgruppen- (n=13) und (c) in Einzelinterviews (n=5) befragt. Die erho-
benen Daten wurden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Es
zeigen sich drei Kategorien mit mehreren Subkategorien: (1) Soziale Kompe-
tenzen (z. B. Perspektiviibernahme), (2) Sichtweisen auf Inklusion und Menschen
mit Behinderungserfahrung (z. B. Selbstreflexion) und (3) berufsbezogene Kom-
petenzen (z.B. Verhaltensintention als Lehrkraft). Die Ergebnisse kdnnen flr
die Einbettung der Bildungsangebote in die Lehre hilfreich sein, indem ange-
strebte Ziele liber die Kategorien wahrgenommener Wirkungen konkretisiert
werden.

Schlagworter. Bildungsfachkréfte, Service User Involvement, Hochschulbil-
dung, Lehramtsstudium, Qualitative Inhaltsanalyse
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“First-Hand Information is Kept in Mind”

A Qualitative Study on the Effects of Lessons by Educational Specialists on
Pre-Service Teachers

Abstract. For several years, educational specialists have been involved in
higher education to exchange their experiences with students. Educational
specialists are individuals who have finished a three-year qualification after
an employment at a sheltered workshop. So far, only few studies have inves-
tigated the impact of providing the extracurricular knowledge of educational
specialists to students. The present qualitative study explores the value of
lessons held by educational specialists on pre-service teachers. A total of 78
students of teaching was interviewed (a) using open-ended questions in an
online survey (n=62), (b) in focus groups (n1=13) and (c) in expert interviews
(n=5). Data was analysed by qualitative content analysis. The results show
three categories with several sub-categories: (1) interpersonal skills (e.g., per-
spective taking), (2) perceptions on inclusion and persons with disabilities (e.g.,
self-reflection) and (3) professional knowledge (e. g., behavioural intention as a
teacher). On the one hand, the categories can be helpful for specifying expec-
tations and goals regarding the lessons given by educational specialists. On
the other hand, the categories can serve as a starting point in future research.

Keywords. Educational Specialists, Service User Involvement, Higher Educa-
tion, Pre-Service Teachers, Qualitative Content Analysis

1 Bildungsfachkrafte und Bildungsangebote an Hochschulen

Seit mehreren Jahren sind Bildungsfachkréfte (=BFK) an Hochschulen tatig, um
dort Bildungsangebote auszubringen, die die akademische Lehre um aulRer-
hochschulisches Wissen aus personlichen und reflektierten Erfahrungen in ver-
schiedenen Lebensbereichen ergénzen. BFK sind Personen, die eine dreijahrige
duale Vollzeitqualifizierung abgeschlossen haben und zuvor in der Regel an einer
Werkstatt fiir behinderte Menschen (= WfbM) tatig waren. Sie hatten dementspre-
chend bislang keinen Zugang zu Hochschulen. In Bildungsangeboten berichten
die BFK nun dort tiber ihre Erfahrungen und zeigen Beziige zu Fachbegriffen wie
z.B. Teilhabe, Barrierefreiheit auf, d.h. sie geben Einblick in ihre Lebenswelten
und den Teilnehmenden die Moglichkeit, in direkten Austausch mit ihnen zu tre-
ten. Insgesamt gibt es bundesweit bislang einige wenige Standorte, an denen
BFK qualifiziert werden und angestellt sind. Am Annelie-Wellensiek-Zentrum fiir
Inklusive Bildung (AW-ZIB) der Padagogischen Hochschule Heidelberg (PHHD)
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sind seit 2020 mehrere qualifizierte BFK angestellt, die unter anderem in Lehr-
amtsstudiengdangen an Hochschulen in ganz Baden-Wirttemberg, aber auch
dariiber hinaus Bildungsangebote ausbringen (vgl. Albrecht et al. 2022).

Die Bildungsangebote zielen auf die Erweiterung inklusionsbezogener Kom-
petenzen durch die Perspektiven von und den Austausch mit BFK (vgl. Mau et
al. 2017). Im Zuge zunehmender inklusiver Beschulung von Schiiler:innen mit
Behinderungen sind inklusionsbezogene Kompetenzen insbesondere fiir Lehr-
amtsstudierende von Bedeutung. Der Inklusionsbegriff wird dabei im Sinne
der UN-Behindertenrechtskonvention gefiihrt, da in den Bildungsangeboten
schwerpunktmaRig die Erfahrungen von Menschen mit Behinderung fokussiert
werden. Dartiber hinaus soll die hochschulische Lehre durch die Verbindung von
Theorie- und Erfahrungswissen verbessert werden (vgl. Dorrer et al. in Druck).
Zudem werden die Bildungsangebote im Rahmen einer sozialversicherungs-
pflichtigen Tatigkeit auf dem ersten Arbeitsmarkt ausgebracht, welche das Ziel
des Empowerments der BFK verfolgt (ebd.). Die Bildungsangebote werden in
von Hochschullehrenden verantwortete Lehrformate eingebettet, indem eine
oder mehrere Sitzungen innerhalb einer Hochschullehrveranstaltung von zwei
BFK gestaltet werden (vgl. Albrecht et al. 2022). Die BFK planen und leiten die Sit-
zung im Tandem selbststandig, wobei sie eine Assistenzkraft etwa flir technische
Unterstiitzung begleitet. Themen der Bildungsangebote sind z. B. Lernerfahrun-
gen oder das Verstandnis von Behinderung (ebd.).

2 Bildungsfachkrafte im Kontext Service User Involvement (SUI)

Theoretische Uberschneidungen mit dem Konzept der BFK sind im Ansatz des
Service User Involvement (SUI) aus der Disziplin der sozialen Arbeit gegeben (vgl.
Dorrer et al. in Druck). SUI meint den Einbezug von Menschen in die Forschung
und das Studium der Sozialen Arbeit, die Erfahrungen mit sozialen Hilfesyste-
men machen, gemacht haben oder zukiinftig machen kénnten (vgl. Laging und
Heidenreich 2017). Im Sinne dieses Begriffsverstandnisses konnen auch die BFK
als Service User (SU) bezeichnet werden, da sie Zugang zu sozialen Hilfesyste-
men haben und in hochschulische Bildung von Fachkraften einbezogen werden.
Die SU im Verstandnis der Sozialen Arbeit umfassen demgegeniiber einen brei-
teren Personenkreis (z.B. Menschen mit Suchterkrankungen, Menschen ohne
festen Wohnsitz, usw.; vgl. Warren 2007). Die gemeinsamen Adressat:innen der
Bildungsangebote von BFK und SUI sind Studierende der Sozialen Arbeit. Die
Zielgruppe der Bildungsangebote der BFK umfasst liberwiegend Studierende
sozialer und padagogischer Studiengdnge, ist jedoch nicht auf diese begrenzt.
Die Formen des Einbezugs von SUI und BFK sind im deutschsprachigen Raum
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fakultativ, wahrend SUl in Grof3britannien an Hochschulen in Studiengéngen der
Sozialen Arbeit obligatorisch ist. Wahrend BFK eine dreijahrige Vollzeitqualifizie-
rung durchlaufen und im Anschluss daran zumindest Teile des Unterstiitzungs-
systems verlassen (z. B. WfbM), gibt es bei SUI keine einheitlichen Verfahrenswei-
sen der Qualifizierung und die SU verbleiben in den Unterstiitzungssystemen,
da sie das SUI zumeist nebenberuflich, auf Honorarbasis oder ehrenamtlich aus-
Uiben. Da es sich bei SUI um eine groRe Vielfalt an Ansédtzen und Umsetzungen
handelt, konnen BFK als eine Variante von SUI verstanden werden (vgl. Dorrer et
al. in Druck).

3 Mogliche Wirkungen von SUI und Bildungsangeboten

Auch bei den Zielen des Einbezugs in die Hochschule gibt es Uberschneidungen
der Ansatze SUI und BFK: Beide zielen auf die Verbesserung der Lehre zum Bei-
spiel durch die Verbindung von Theorie- und Erfahrungswissen ab, wobei der
Fokus auf der Weiterentwicklung der Kompetenzen von Studierenden liegt (vgl.
Laging und Heidenreich 2019). Dieser Fokus wird als Bildungsperspektive oder
outcome-/wirkungsbezogenes Modell bezeichnet (vgl. ebd.; Robinson und Web-
ber 2013). Ein theoretischer Bezugspunkt hierzu lasst sich im Kontext der Arbeit
von Freire (1998) herstellen (vgl. Laging und Heidenreich 2019). In dessen kriti-
scher Padagogik wird Bildung als Prozess verstanden, bei dem die Entwicklung
eines kritischen Bewusstseins fiir die soziale Wirklichkeit im Zentrum steht (vgl.
Freire 1998). Lernprozesse sind in diesem Verstandnis ein Zyklus von Aktion und
Reflexion, welche sich durch Dialoge realisieren lassen und auf die Verortung
von Menschen im Verhaltnis zur Gesellschaft abzielen. Somit stellen Machtge-
falle und Ungleichheiten zentrale Blickwinkel in Lernprozessen dar (ebd.), wel-
che auch liber Reflexions- und Dialoganlasse (z. B. zum Konstrukt Behinderung)
durch die Bildungsangebote realisiert werden kdnnen. Ebenso ist die Perspek-
tive des Empowerments ein gemeinsames Ziel, welches Menschenrechte der von
Marginalisierung und Exklusion bedrohten Personen fokussiert und Teilhabe-
moglichkeiten verbessern soll (vgl. Laging und Heidenreich 2019).

Mit Blick auf die Bildungsperspektive, die in der vorliegenden Studie betrachtet
wird, ist der Wirkungsbegriff zentral. Im Rahmen dieser Arbeit wird er so verstan-
den, dass ,,Wirkungen[...] sichin der Verdnderung von Strukturen, Prozessen oder
individuellen Verhaltensweisen zeigen [konnen]“ (Stockmann 2007, S. 66, Her-
vorh. im Original), wobei ein subjektbezogener Ansatz verfolgt wird, um auf der
Basis der subjektiven Einschatzungen der Befragten die Folgen der Bildungsan-
gebote aus Sicht von Lehramtsstudierenden betrachten zu kdnnen (vgl. Zeuner
und Pabst 2020).

200  heiEDUCATION Journal 11| 2023



LInformationen aus erster Hand bleiben besser hdngen®

Im Bereich von SUI liegen mit Blick auf die Bildungsperspektive bereits meh-
rere Publikationen vor, wahrend die Bildungsangebote von BFK bislang wenig
beforscht wurden. In vorrangig qualitativen Studien und konzeptionellen Verof-
fentlichungen zu SUI wird ein Mehrwert im Kontext interpersoneller Kompeten-
zen betont. Diese lassen sich entsprechend einem systematischen Review von
Perry et al. (2013) in die Kategorien Empathie, (technische) Skills und Einstellun-
gen untergliedern. Eine Zusammenschau bestehender Erkenntnisse zu diesen
Bereichen kann Anhang 1 entnommen werden. Die Wirkungen von SUI auf Stu-
dierende auf Basis quantitativer Studien sind eher schwach einzuordnen (z.B.
bezliglich Einstellungsanderungen; vgl. Perry et al. 2013). Die wenigen, vorrangig
quantitativen Studien zu Bildungsangeboten von BFK beziehen sich hauptsach-
lich auf deren Wirkungen hinsichtlich Einstellungen zu Inklusion, Selbstwirk-
samkeit und sozialer Distanz von Lehramtsstudierenden und konnten lediglich
hinsichtlich Einstellungen zu Inklusion teilweise signifikante Veranderungen
nachweisen (vgl. Mau et al. 2017; Krdmer und Zimmermann 2018).

4 Forschungsfrage

In Hinblick auf die Bildungsperspektive der Bildungsangebote von BFK besteht
ein Forschungsdesiderat bezogen auf deren Wirkungen {iber die bisher unter-
suchten Konstrukte Einstellungen zu Inklusion, Selbstwirksamkeit und soziale
Distanz hinaus. Die heterogenen Befunde zu den Bildungsangeboten wie auch
die Bezlige zu SUl legen nahe, diesen Forschungsgegenstand explorativ zu unter-
suchen, indem ein qualitativer Zugang angewendet wird. Zum anderen besteht
Forschungsbedarf beziiglich der Gruppe Lehramtsstudierender, die in den Stu-
dien zu SUI nicht inbegriffen sind. Daher geht die vorliegende Studie der Frage
nach, welche Wirkungen der Bildungsangebote sich aus Sicht von Lehramtsstu-
dierenden identifizieren lassen.

5 Methode
5.1 Stichprobe und Procedere

Die vorliegende qualitative Studie gliedert sich in zwei Teilstudien: Erstens wur-
den offene Fragen in einen Fragebogen implementiert, der im Rahmen einer
weiteren Studie mit vorrangig quantitativer Ausrichtung eingesetzt wurde. Die
Datenerhebung war anonym und beinhaltete zwei offene Fragen, die sich auf
eine von BFK durchgefiihrte Seminarsitzung beziehen: ,Welche Auswirkungen
kdnnte das Seminar fiir Sie personlich haben?“ und ,Welche Auswirkungen
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kdnnte das Seminar fiir Ihre spatere Berufspraxis haben?“ Insgesamt haben sich
62 Lehramtsstudierende an der Erhebung beteiligt. Zweitens wurden Fokus-
gruppeninterviews durchgefiihrt. Diese Methode wurde gewahlt, um moglichst
facettenreiche Daten zu generieren. Zur Rekrutierung der Teilnehmenden fand
eine personliche Einladung der Studierenden im Rahmen der Hochschulveran-
staltungen statt, in denen Bildungsangebote durch BFK ausgebracht wurden.
Insgesamt fanden drei Fokusgruppen mit je vier bis fiinf Teilnehmenden (haupt-
sachlich Sonderpadagogikstudierende) statt. Um die Stichprobe bzgl. Lehramts-
typ und Studienphase zu erweitern, wurden drittens noch insgesamt fiinf Ein-
zelinterviews durchgefiihrt, wobei derselbe Leitfaden wie bei den Fokusgruppen
eingesetzt wurde. Bei sdmtlichen Interviews wurden Audioaufnahmen erstellt,
die anschlieRend transkribiert und pseudonymisiert wurden. Zusatzlich wurden
Daten zur Stichprobenbeschreibung erfasst (s. Tab. 1).

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Variable Offene Items Fokusgruppe  Einzelinterview

N (in %)* N (in %) N (in %)

Anzahl 62 13 5

Weiblich 37 (94,9 %) 12 (92,3 %) 5 (100 %)
Geschlecht — \snnlich 2(5,1 %) 1(7,7%) 0

Lehramt Primarstufe 14 (36,8 %) 0 0

Lehramt 1(2,6 %) 0 1 (20 %)

Sekundarstufe | 6 (15,8 %) 1 (7,7 %) 2 (40 %)
Studiengang  Lehramt 17 (44,7 %) 12 (92,3 %) 2 (40 %)

Sekundarstufe Il

Lehramt

Sonderpadagogik
Studienohase Bachelor 19 (50 %) 0 2 (40 %)

P Master/Staatsexamen 19 (50 %) 13 (100 %) 3 (60 %)

Alter: [M [SD]] 24.74 [5.83] 25.58 [3.61] 23.20[1.30]

*aufgrund teilweise fehlender Angaben konnen nicht die Rahmendaten aller Teilnehmenden
abgebildet werden

5.1 Auswertung der Daten

Die Daten wurden Uber die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
ausgewertet (vgl. Kuckartz 2018; Schreier 2012). Zunachst wurde ein deduktives
Kategoriensystem (Anhang 1) mit thematischen Kategorien auf Basis theoreti-
scher Grundlagen und qualitativer wie auch quantitativer Forschungserkennt-
nisse zu den Wirkungen der Bildungsangebote von BFK und SUI erstellt. Diese
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Grundlagen wurden aufgrund der konzeptionellen Uberschneidungen von BFK
und SUI gewahlt. Da sich jedoch auch Unterschiede zwischen BFK und SUI aus-
machen lassen, insbesondere im Hinblick auf die fokussierte Gruppe (Sozialar-
beits- vs. Lehramtsstudierende), ist davon auszugehen, dass das Kategorien-
system weitere Adaptionen wahrend der Datenauswertung erfordert, um eine
Passung zu den Daten der Lehramtsstudierenden zu erreichen. Auch deshalb
wurde ein deduktiv-induktives Vorgehen angewendet.

Im Anschluss daran wurden die Daten erhoben und aufgearbeitet sowie im Rah-
men der initiierenden Textarbeit nach dem inhaltlich-thematischen Kriterium
in Codiereinheiten segmentiert (vgl. Kuckartz 2018). Wahrend bei den offenen
Items die Codier- und Analyseeinheit haufig identisch waren, da die Antworten
teils nur aus einzelnen Satzen oder Stichpunkten bestehen, wurden die Aussagen
aus den Interviews nach einzelnen Themen segmentiert, die sich den Kategorien
zuordnen liel3en. Die Lange dieser Codiereinheiten ist sehr unterschiedlich, da
das Kriterium herangezogen wurde, in Sinneinheiten zu segmentieren, die auch
aullerhalb ihres Textes verstandlich sind, und die Textarten sich in Lange und Art
unterscheiden (ebd.).

Daraufhin wurde ein Teil der Daten dem bestehenden Kategoriensystem zuge-
ordnet, wobei dieses induktiv durch das offene Codieren angepasst und erweitert
wurde (ebd.). Der Fokus der Auswertung lag darin, moglichst vielfaltige Perspek-
tiven mit den Kategorien aufzuzeigen, sodass in der Analyse weder quantitative
Aspekte noch Einzelfallanalysen berticksichtigt wurden.

Das Kategoriensystem wurde in einer Pilotphase erprobt und adaptiert mit dem
Ziel einer bestmoglichen Passung zwischen Material und Kategoriensystem
sowie in zwei Schritten auf Intercoder-Ubereinstimmung gepriift. Dies wurde
erforderlich, da sich nach einer ersten Priifung noch Unscharfen in mehreren
Kategorien gezeigt haben. Im Zuge des konsensuellen Codierens wurden abwei-
chende Codierungen im Forschungsteam diskutiert, was zu einer Weiterent-
wicklung des Kategoriensystems gefiihrt hat (Anpassungen der Kategorienbe-
zeichnungen, Beschreibungen sowie Hinzunahme oder Fusion von Kategorien)
(ebd.). Insgesamt wurden ungefahr drei Viertel der vorliegenden Daten von zwei
Forschenden codiert (alle offenen Fragen, zwei Gruppendiskussionen und zwei
Einzelinterviews).
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6 Ergebnisse

Grundsatzlich wurde das Kategoriensystem untergliedert in die Kategorien ,Wir-
kungen‘ und ,keine Wirkungen’, um auch diejenigen Codes abzubilden, die ent-
sprechend des Wirkungsverstandnisses dieser Studie keine ,Veranderungen von
Strukturen, Prozessen oder individuellen Verhaltensweisen“ beschrieben haben
(Stockmann 2007, S. 66).

Es zeigen sich die drei Kategorien Soziale Kompetenzen, Sichtweisen auf Inklusion
und Menschen mit Behinderungserfahrung und berufsbezogene Kompetenzen mit
mehreren Subkategorien (s. Anhang 2). Die berechnete Intercoder-Ubereinstim-
mung fiir das Kategoriensystem ist mit K, = .76 als gut zu bewerten (vgl. Kuckartz
2018).

Tabelle 2: Kategoriensystem ,Wirkungen von Bildungsangeboten durch BFK*

1 Wirkungen
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6.1 Soziale Kompetenzen

Kontakt mit Menschen mit Behinderungserfahrung

Die Studierenden betonen die Erfahrung des personlichen Kontakts zu den BFK,
der das Kennenlernen der Erfahrungen und Einschatzungen der BFK ermdglicht
(El03: 25).

Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungserfahrung

Eine zunehmende Sicherheit berichten die Studierenden in der Form, dass
sie nach Besuch des Bildungsangebots weniger Angst vor der Konfrontation
(ERO5ELO8: 3) bzw. Begegnung mit Menschen mit Behinderungserfahrung
haben. AuBerdem eroffnet die Konzeption des Bildungsangebots mit zwei BFK
eine Gelegenheit flr die Studierenden, durch Beobachtung zu lernen, denn ,es
war interessant zu sehen, wie die miteinander umgehen, wie wir mitihnen umge-
hen kdnnen“ (GD0303: 19).

Ansprache von und Sprechen mit Menschen mit Behinderungserfahrung

Auch zur Gestaltung ihrer (An-)Sprache berichten die Studierenden von Wir-
kungen, indem sie ,leichte Sprache verwenden, langsamer sprechen“ (GD0102:
47, GD0101: 60), aber auch, dass ,alle Fragen willkommen waren“ (EI03: 7). Ein
besonderes Phanomen ist das ungefragte Duzen der BFK durch Kommiliton:in-
nen, das einige Studierende als unangenehm (GD0303: 56) oder grenziiberschrei-
tend (GD0103: 16) wahrnehmen.

Wertschétzung

Ein weiteres Thema im Bereich soziale Kompetenzen ist der ,Respekt und die
Anerkennung an die Bildungsfachkrafte® (AUO7EL19: 3) fiir ihre Tatigkeit als BFK
und die Art und Weise der Durchfiihrung der Bildungsangebote.

Perspektiveniibernahme

Die Bereitschaft und Fahigkeit, sich in die BFK hineinzuversetzen, ist ein weiteres
Thema, welches von den Studierenden als Zugewinn aus den Bildungsangebo-
ten berichtet wird, um ,besser zu verstehen, wie sich Menschen mit Behinderung
fiihlen“ (DTO6ED14: 3).

Empathie

Der Bereich Empathie zeichnet sich insbesondere durch das Nachempfinden
im Sinne eines Mitgefiihls aus: ,,Und ich hatte dann auch zum Beispiel, als dann
eine der Bildungsfachkrafte erzahlt hat, dass er Suizidgedanken hatte. Da hatte
ich dann auch irgendwann kurz Tranen in den Augen, weil es mich sehr berihrt
hat“ (GD0201: 45). Zusatzlich berichten einige Studierende von Aspekten aus den
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Erfahrungsberichten der BFK, die sie als erschreckend empfunden haben, wie
z.B. der ,,Stempel“ der Behinderung (GD0105: 19).

6.2 Sichtweisen auf Inklusion und Menschen
mit Behinderungserfahrung

Reflexion

Insgesamt erleben viele Studierende die Bildungsangebote als ,,Horizonterweite-
rung“ (EI04: 61) und fiihlen sich ,,zum Nachdenken angeregt“ (LB0O5AS27: 2). Der
Bereich der Selbstreflexion wird dabei als spezifischer Aspekt gesehen, indem
die Studierenden ,,durch das, was diese Menschen [...] erzahlt haben, auch liber-
legen, wie es bei mir war“ (GD0102: 69). Aber auch vielfiltige Reflexionen Uber
inkludierende und exkludierende Strukturen wie die WfbM, das (inklusive) Bil-
dungssystem oder das gesellschaftliche Leistungsprinzip (GD0105: 19, El01: 31)
werden durch die Bildungsangebote in Gang gesetzt.

Sicht auf Menschen mit Behinderungserfahrung

Die beiden Pole einer gruppen- versus individuumsbezogenen Sicht spiegeln
sich in den Aussagen der Studierenden vielfaltig wider. Wahrend teils die Ent-
wicklung einer individuumsbezogenen Sichtweise wahrgenommen wird (,,Okay,
ich bin ein Mensch und ich bin keine Behinderung®, GD0301: 111), wird anderen
Studierenden ihre gruppenbezogene Sicht bewusst: ,,Und ich glaube, da verfalle
ich immer sehr schnell dann auch wieder rein, Menschen mit dieser Brille eben
anzugucken mit Behinderungsstatus* (GD0101: 45).

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf die Bedenken, dass das Bildungsangebot
im Gegenteil sogar dazu fiihren konnte, dass eine gruppenbezogene Sicht ent-
wickelt oder verfestigt wird:

Weil halt diese Menschen aufgrund ihrer Beeintrachtigung dort sitzen. Also
hatten sie diese Beeintrachtigung nicht, wiirden sie dort auch nicht sitzen.
Also das heildt, sie werden auch in einem sehr starken MaRRe darauf reduziert
meiner Meinung nach oder die Gefahr besteht auf jeden Fall. (GD0203: 19)

Zwei weitere Pole zeigen sich in Form einer defizit- gegeniiber einer kompe-
tenzorientierten Sicht. Einigen Studierenden wird durch die Bildungsangebote
bewusst, wie wenig ,,auch Leute drum herum [den BFK] teils zutrauen“ (GD0101:
18). Im Kontrast dazu erleben sie die BFK als kompetent fiir sich und ihre Beddirf-
nisse (CH10RG28: 4).
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Einstellungsdnderung

Verdnderte Einstellungen berichten die Studierenden z.B. beziiglich WfbM
(INO6ERO4: 2) (,,Ich denke anders liber die WfbM“ (El03: 57), wobei diese haufig
eher als Verfestigung oder Vergegenwartigung bereits vorhandener Sichtweisen
wahrgenommen werden: ,Ich glaube die Haltung, die hatte ich schon vorher,
aber das Bildungsangebot hat es auf jeden Fall verfestigt. Und hat auch noch-
mal, dass da wieder was gedffnet irgendwie oder also/ Ja, das nochmal wieder
im Kopf hervorgerufen® (El04: 53).

6.3 Berufsbezogene Kompetenzen

Interesse an aktivierenden Lehr-Lern-Formaten

Viele Studierende berichten vom Bildungsangebot als eine neue Lehr-Lern-Form,
die als bereichernd (EI01: 25), spannend oder interessant erlebt wird (GD0302:
36) im Vergleich zu herkommlichen hochschulischen Lehrveranstaltungen,
denn ,Informationen aus erster Hand bleiben viel mehr hdangen® (GD0105: 36).
Beschrieben wird dies als ,[zwar] schon theoretisch, aber weniger trocken als
sonst, und damit konnte ich sehr viel anfangen® (El02: 11).

Fachwissen

Einen Zuwachs an Fachwissen erleben die Studierenden beziiglich verschiedener
Bereiche, z.B. Wissen (iber die Qualifizierung zur BFK, liber die WfbM (GD0202:
26) oder zu ,Inklusion und Begrifflichkeiten“ (El03: 57).

Verhaltensintention als Lehrkraft

Das Bildungsangebot wirkt sich bei den Lehramtsstudierenden auch auf das
geplante Verhalten als Lehrkraft aus, was sich erstens in der Sichtweise auf Schi-
ler:innen zeigt, indem die Studierenden versuchen wollen, die ,Situation hinter
dem Kind zu verstehen“ (ER05AS22: 2). Zweitens besteht die Intention, die Schii-
ler:innen selbst zu befragen iber Belange, die sie betreffen (GD0101: 48), was sich
entsprechend auf die kiinftige Interaktion mit ihnen auswirkt. Drittens wird auch
die Unterstiitzung der Schiiler:innen adressiert, indem die angehenden Lehr-
krafte z.B. die Handlungsabsicht haben, Hindernisse fiir das Lernen aus dem
Weg zu raumen (EI05: 41). Auch Impulse fir die Unterrichtsgestaltung nehmen
die Studierenden aus den Bildungsangeboten mit, indem bspw. ,Kindern schon
moglichst friih der Kontakt zum Thema Behinderung erméglicht” werden sollte
(ERO6EN23: 3). Und flinftens streben die Studierenden an, im Bedarfsfall auch
mit anderen Menschen zu kooperieren, indem sie z. B. Fachpersonal hinzuziehen
mochten (ERO6ES24: 2).
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6.4 Keine Wirkungen

Einige Studierende berichten davon, dass sie im Bereich des Fachwissens wenig
Lernzuwachs hatten: ,Vom Inhalt war ich eher, dachte ich so, okay das habe ich
jetzt schon haufig gehort“ (EI02: 27). Dieselben Studierenden, die Sonderpada-
gogik im Master studieren, vermuten gleichzeitig, dass es einen Zusammenhang
mit dem Studienfach und der Studienphase geben kdnnte, und bringen ein, dass
bei Studierenden anderer Lehramtstypen und im friiheren Studienverlauf mehr
fachlicher Lernzuwachs zu erwarten sein kdnnte. Weiterhin gab es fiir einige Stu-
dierende zu wenige konkrete Handlungsmaoglichkeiten fiir den spateren Beruf als
Lehrkraft, z.B. was sie in ihrem Unterricht verandern wiirden (GD0303: 45).

7 Diskussion

Die vorliegende Studie konnte die Forschungsfrage nach den Wirkungen der
Bildungsangebote von BFK insofern beantworten, als Wirkungen aus Sicht von
Lehramtsstudierenden identifiziert und kategorisiert werden konnten. Insge-
samt werden die Bildungsangebote von vielen Studierenden als Zugewinn in den
Bereichen soziale Kompetenzen, Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit
Behinderung sowie im Hinblick auf ihren angestrebten Beruf als Lehrkraft erlebt.
Dabei sind soziale Kompetenzen und Sichtweisen (z.B. auf WfbM) Bereiche, die
zundchst in einem libergeordneten, nicht direkt (hoch)schulischen Kontext lie-
gen. Jedoch kdnnen sich diese auch auf die Rolle als Lehrkraft auswirken, indem
Haltungen zu Inklusion oder Vielfalt und Verhalten gegeniiber Menschen (mit
Behinderung) reflektiert und angepasst werden. Darliber hinaus regt allein die
Tatsache, dass Menschen mit ihren Perspektiven und Erfahrungen in die Hoch-
schullehre eingebunden sind, die sich normalerweise in auferhochschulischen
Kontexten bewegen, die Studierenden zur Reflexion an und bietet ihnen dem-
entsprechend zusatzliche Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium, um in Anleh-
nung an Freire (1998) ein kritisches Bewusstsein fiir die soziale Wirklichkeit (von
Menschen mit Behinderungserfahrung) tiber Dialoge zu entwickeln.

Eine gewisse Widersprichlichkeit der Befunde zeigt sich im Abgleich der bei-
den Ubergeordneten Kategorien Wirkungen‘ und ,keine Wirkungen‘, da einige
Studierende den Bildungsangeboten z.B. Impulse fiir die Unterrichtsgestaltung
entnehmen konnten, und andere einen Mangel diesbeziiglich wahrgenommen
haben. Dies konnte dadurch erklart werden, dass die Studierenden unterschied-
liche Bildungsangebote besucht haben. Wahrend in einem Bildungsangebot zum
Thema Lernerfahrung die schulische Bildung im Vordergrund steht, ist dieser
Fokus beim Thema Verstéandnis von Behinderung nicht zwangslaufig gegeben.
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In kiinftigen Untersuchungen sollte daher das Thema der besuchten Bildungsan-
gebote beriicksichtigt werden.

Im Hinblick auf bestehende Forschungserkenntnisse tiberschneiden sich die
Kategorien soziale Kompetenzen und Sichtweisen mit Ergebnissen aus dem Ser-
vice User Involvement (vgl. Perry et al. 2013), wenngleich der Fokus bei den Bil-
dungsangeboten von BFK auf Personen mit Behinderungserfahrung (z. B. Sicher-
heitim Umgang, Ansprache von und Sprechen mit Menschen) liegt, wohingegen
beim SUI auch andere Personengruppen adressiert werden. Eine Unterschei-
dung in Form einer Erweiterung wird im Bereich berufsbezogene Kompetenzen
deutlich, da die Bildungsangebote im Lehramtsstudium zu einem Transfer in den
schulischen Kontext beitragen konnen (z. B. Fachwissen liber schulische Struktu-
ren und Ablaufe, Intentionen als Lehrkraft).

Die vorliegende Studie weist jedoch einige Limitationen auf: Die Ergebnisse
kdnnten durch die Zusammensetzung der Stichprobe verzerrt sein, da ein hoher
Anteil von Sonderpadagogikstudierenden im Masterstudium vorliegt (insbeson-
dere bei den Interviews und Gruppendiskussionen). Ein Hinweis darauf findet
sich in der Kategorie ,keine Wirkungen‘. Die Sonderpadagogikstudierenden El02
und GD0203 berichten (iber einen geringen Zuwachs an Fachwissen durch die
Bildungsangebote, da sie sich z.B. bereits im Studium (El02: 27) oder im prakti-
schen Umgang (GD0203: 47) mit dem Konstrukt und Begriff Behinderung ausein-
andergesetzt haben, wohingegen die Gymnasiallehramtsstudierenden EI03 und
GD0303 ebendiese Auseinandersetzung mit Grundbegriffen wie Behinderung
oder Inklusion als gewinnbringend beschreiben (EI03: 57, GD0303: 19). Mit Blick
auf weiterflihrende Untersuchungen stellen demnach unterschiedliche Studien-
gange ein Desiderat fiir zukiinftige Forschung dar. Auflerdem konnte die Motiva-
tion zur Teilnahme erhéht sein, wenn besonders positive oder kritische Sichtwei-
sen zu den Bildungsangeboten bei den Studierenden vorliegen, was diese teils
selbst als Motiv fiir die Teilnahme angegeben haben. Dariiber hinaus ergeben
sich Einschrankungen, die mit dem Ansatz von Wirkungsforschung in Lern- und
Bildungsprozessen einhergehen: Erstens konnen Lern- und Bildungsprozesse
unmittelbare, mittel- oder langfristige Wirkungen zeigen (vgl. Zeuner und Pabst
2020), wobei im Rahmen dieser Studie ausschliel3lich Aussagen zu subjektiv
wahrgenommenen Wirkungen unmittelbar nach dem Bildungsangebot gemacht
werden konnen, da die Befragungen im selben Semester wie die Bildungsan-
gebote stattgefunden haben. Zweitens sind Bildungsprozesse - insbesondere
in der Erwachsenenbildung - komplexe Bedingungsgefiige, bei denen sich Wir-
kungen nicht zwangslaufig direkt auf die Bildungsangebote beziehen (vgl. ebd.).
Um diesem Aspekt ein wenig entgegenzuwirken, wurde wahrend der Inter-
views an mehreren Stellen nachgefragt, ob sich die beschriebenen Aspekte auf
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die Bildungsangebote beziehen. Dabei wurde von den Studierenden mehrfach
genannt, dass sie bereits vorher dhnliche Gedanken bzw. Sichtweisen hatten, die
durch die Bildungsangebote aber verstarkt oder wieder hervorgerufen wurden
(El04: 53), wobei es ,wahrscheinlich mehr im Kopf hangen geblieben [ist], weil
eben die Bildungsfachkrafte da waren und das sehr eindriicklich geschildert wor-
denist“ (El01: 33).

Weitere Forschungsdesiderate ergeben sich im Hinblick auf die BFK selbst:
Wahrend in der vorliegenden Studie der Fokus auf den Wirkungen aus Sicht der
Adressat:innen der Bildungsangebote im Sinne einer Bildungsperspektive lag,
sollten kiinftig ebenso Wirkungen auf die BFK selbst betrachtet werden, was sich
auchin den Gesprachen mit den Studierenden zeigt: ,Also bei mir kommtimmer
wieder die Frage: Welchen Nutzen hat das flir die Personen selbst?“ (GD0203: 61).
Auch in Bezug auf die Zielsetzung des Empowerments der BFK besteht weiterer
Forschungsbedarf. Aulerdem wirft die Berufstatigkeit der BFK an Hochschulen
die Frage auf, inwiefern diese langfristig eine aul3erhochschulische Perspektive
einbringen kdnnen, die in einigen Bereichen (z. B. Arbeit) zunehmend retrospek-
tiv berichtet werden muss. Dariiber hinaus bleibt im Rahmen der Wirkungsfor-
schung die Frage offen, inwiefern die identifizierten Wirkungen objektiv messbar
sind, da diese von der subjektiven Wahrnehmung abweichen kdnnen (vgl. Zeu-
ner und Pabst 2020).

Die vorliegende Studie kann Impulse fiir die Forschung geben, indem die identi-
fizierten Kategorien z.B. als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Messinstru-
menten bei hypothesentestenden Studien eingesetzt werden konnen, um Wissen
lber die Wirksamkeit der Bildungsangebote zu erlangen. Gleichzeitig konnen sie
fiir die Praxis der Bildungsangebote hilfreich sein, indem liber die Kategorien die
mit den Bildungsangeboten intendierten Ziele spezifiziert werden kdnnen und
mit den Zielen der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden in Verbin-
dung gebracht werden.
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Julia Daum

Einmaliger Museumsbesuch versus
Langzeitkooperation

Wie nachhaltig ist ein Kurzbesuch an einem Auléer-
schulischen Lernort und welche Alternativen gibt es?

Zusammenfassung. Seit 2020 werden im Freilichtmuseum am Kiekeberg die
museumspéadagogischen Angebote fiir Schulen intensiv Uberarbeitet, um sie
an die sich verandernden Anforderungen der Schulen anzupassen. Hierbei
spielt der Orientierungsrahmen fiir Globale Entwicklung eine zentrale Rolle.
Gleichzeitig geht das Museum neue Wege in der Vermittlungsarbeit: In mehre-
ren Kooperationen verbringen Schiiler und Schilerinnen mit besonderen Her-
ausforderungen, die entweder in keine Regelklasse integriert sind oder kurz
vor der Abschlussphase ihres Forderschulbesuchs stehen, Giber ein Schuljahr
hinweg regelmaRig Zeit im Freilichtmuseum. Hier setzen sie unter Anleitung
erfahrener Museumspadagog:innen eigene grofiere oder kleinere Projekte um.
Der Artikel beleuchtet, ob der einmalige Museumsbesuch tberhaupt im Sinne
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sein kann und wie sich der regelma-
Rige Museumsbesuch auf die Schiiler und Schiilerinnen auswirkt.

Schlagworter. Systemsprenger, BNE, Museumspadagogik

Onetime Museum Visit versus Long-Term Cooperation

How Sustainable Is a Short Visit to an Out-of-School Place of Learning and
What Are the Alternatives?

Abstract. Since 2020, the school programs in the open-air museum on Kieke-
berg have been intensively revised and adapted to the changing requirements
of schools. The orientation framework for global development plays a central
role here. At the same time, the museum is breaking new ground in educa-
tional work. In several cooperations, pupils with special challenges, who are
either not integrated into a regular class or are about to complete their spe-
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cial needs school visit, spend a school year in the open-air museum. Here
they implement own larger or smaller projects under the guidance of experi-
enced museum educators. The article sheds light on how regular visits to the
museum affect schoolchildren and examines the role of continuity of museum
visits for sustainability in educational programs.

Keywords. System Crasher, Education for Sustainable Development, Museum

1 Einleitung

Das Freilichtmuseum am Kiekeberg liegt wenige Kilometer siidlich der Landes-
grenze von Hamburg im niedersachsischen Landkreis Harburg. Auf 12 Hektar
wird in verschiedenen Baugruppen der bauerliche Alltag der beiden Kulturland-
schaften Elbmarsch und Heide prasentiert und seit 2023 auch der Wandel des
l[andlichen Lebens seit der Nachkriegszeit. Neben dem Freilichtbereich mit his-
torischen Hausern, Garten, Stallen und Weiden gibt es moderne Ausstellungs-
bereiche mit Dauer- und Sonderausstellungen. Mit der Er6ffnung des Agrariums
2012, eines Ausstellungsgebaudes mit {iber 3000 m2 Ausstellungsflache zu den
Themen Landwirtschaft, Technik und Erndhrung, wurde das Freilichtmuseum als
AuRerschulischer Lernort (ALO) fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
zertifiziert. Seitdem steigt die Anzahl der ganzjahrig durchgefiihrten Schulpro-
gramme stetig: Im Jahr 2019 waren es 583 durchgefiihrte Programme. Dabei
handelte es sich ausschlief3lich um einmalige Besuche. Die Integration von BNE-
relevanten Themen und Methoden bezog sich zumeist auf Programme, die im
Agrarium stattfanden, wie zum Beispiel ,Was ist drin - Was steht drauf?“ ,Fertig-
gericht oder Selbstgekocht®, ,,Flihlen und Schmecken“ oder ,,Butter, Quark und
Kése - Milchverarbeitung auf dem Bauernhof*.

Seit 2020 standen alle Programme, besonders die langjahrigen ,Klassiker’, wie
Flachsen oder Getreideernte, auf dem Priifstand. Die Leitfragen lauteten: Wie
stark ist der Bezug zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, und wie kann der
Schwerpunkt noch starker auf Kompetenzvermittlung gelegt werden? Uber-
dies soll fiir Vermittelnde und Lehrkréafte transparenter dargestellt werden, wo
die Anknipfungspunkte an die Themen des Orientierungsrahmens fiir Globales
Lernen in den Programmen und Themen liegen. Denn bei BNE steht die Entwick-
lung der Schiiler:innen zu miindigen Gesellschaftsmitgliedern und reflektierten
Konsument:innen, deren Handeln mit den 17 SDGs vereinbar ist, im Mittelpunkt
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2 Angebote fiir einen einmaligen Museumsbesuch

Was muss also gedandert werden, damit die Schulprogramme den Prinzipien der
BNE folgen? In der Regel beinhalten die Programme einen groflReren theoreti-
schen Teil, bei dem das Basiswissen fiir den praktischen Teil vermittelt wird. Je
nach Programm lief dieser Teil in der Vergangenheit mehr oder weniger frontal
ab. Im Rahmen der starkeren Hinwendung zur BNE werden die Schulprogramme
so umstrukturiert, dass weniger die Wissensvermittlung als der Kompetenzer-
werb (vgl. Schreiber und Siege 2016, S. 95) in den Vordergrund riickt.

In einigen Programmen liegt der Bezug zu Themen der Nachhaltigkeit nahe, wie
zum Beispiel im Ernahrungsprogramm ,Fertiggericht vs. Selbstgemacht®. In den
Programmen, die auf das historische béduerliche Leben ausgerichtet sind, ist es
komplexer, den Bezug zur eigenen Lebenswelt herzustellen. Dazu kommt der
Anspruch, die Programme so auf die niedersachsischen Kerncurricula (KC) zuzu-
schneiden, dass der Museumsbesuch sich gut in den Unterricht einbinden lasst.

Der Umgang mit diesen Herausforderungen soll am Beispiel des Grundschul-
programms ,,Pfliigen-Saen-Ernten* erlautert werden. Dieses Angebot kniipft an
das KC Sachunterricht der Grundschulen in Niedersachsen an und ist in verschie-
dene Schwerpunkte, die sogenannten Perspektiven, unterteilt: Die Perspektiven
Natur, Technik, Zeit und Wandel, Raum und Gesellschaft, Politik und Wirtschaft
sind Schwerpunkte innerhalb des Sachunterrichts. Sie entsprechen den Fachern
Geschichte, Biologie, Physik usw. ab Klasse fiinf. Fiir das Programm wurde
zundchst herausgearbeitet, welche Kompetenzen fiir welche Perspektive und in
welcher Klassenstufe vorausgesetzt werden kénnen und was erlernt werden soll.
Als ALO wurden dem FLMK zwei Lehrkrafte mit insgesamt zehn Wochenstunden
abgeordnet, die mafigeblich bei der Neuorientierung der Schulprogramme an
den KCs beteiligt sind.

Bei der Perspektive Technik stehen im Grundschulbereich am ALO die Kompe-
tenzen Erkennen und Bewerten im Vordergrund. Die konkrete Umsetzung des
Kompetenzerwerbs erfolgt durch den Einsatz von handlungsinitiierenden Ver-
ben, den Operatoren, wie z. B. erproben, benennen, beschreiben.

Am Ende der zweiten Klasse sollten die Schiiler:innen gebrauchliche Werkzeuge
benennen konnen, ihre Funktionsweise an einem einfachen Werkstiick erprobt
haben und ihre Funktion beschreiben kénnen. Fiir dieses Programm waren das
der Pflug, die Egge, der Dreschflegel und die Windfege. Gegen Ende der vierten
Klasse konnen Schiiler:innen aufRerdem den Aufbau und die Funktion mechani-
scher Geréte, wie zum Beispiel der Windfege, untersuchen und ihre Wirkungs-
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Tabelle 1: Auszug aus dem KC GS Nds. Sachunterricht: Kerncurriculum Grundschule fiir Nieder-
sachsen - Sachunterricht, 3.1 Erwartete Kompetenzen in der Perspektive Technik (S. 18)
und Beziige zu dem FLMK-Schulprogramm ,,Pfliigen-Saen-Ernten®.

Erkennen
(Operatoren aus dem KC)

Ende Jahrgang 2
benennen gebrauchliche
Werkzeuge,

erproben ihre Funktions-
weise an einem einfach
herzustellenden Werk-
stiick und

beschreiben ihre Funktion

Ende Jahrgang 4
untersuchen den Aufbau
und die Funktion mecha-
nischer Gerate oder ein-
facher Maschinen aus der
Alltagswelt und
beschreiben ihre Wir-
kungsweise

Bezug zu Pfliigen-Saen-
Ernten

Egge, Pflug, Sense,
Dreschflegel

Staubmiihle/Windfege
Schrot-/Griitzmiihle

Bewerten
(Operatoren aus dem KC)

Ende Jahrgang 4
begriinden die Entwick-
lung und Optimierung
von Handwerkszeugen
und

bewerten Folgen und
Nutzen ihrer Weiterent-
wicklung zu Maschinen

Bezug zu Pfliigen-Saen-
Ernten

Weiterentwicklung zu
Drillmaschine, Mahdre-
scher, Windfege

Technikfolgen

weise beschreiben. Die Kompetenz ,Bewerten“ spielt am Ende der zweiten
Klasse in Bezug auf dieses Programm noch keine Rolle. Am Ende der vierten
Klasse konnen sie allerdings auch begriinden, warum sich die Werkzeuge auf eine
bestimmte Weise entwickelt haben und warum sie optimiert wurden. Auferdem
bewerten sie die Folgen ihrer Weiterentwicklung.

Diese Aufschliisselung und Zuordnung zu den Programminhalten des Schulan-
gebots ,Pfliigen-Sden-Ernten® lasst sich ebenso mit den weiteren Perspektiven
des Sachkundeunterrichts durchfiihren: Bei der Perspektive Natur geht es bei
den Zweitklassler:innen um das Erkunden verschiedener Lebensraume (zum
Beispiel Marsch und Heide), Beobachtung und Bestimmung verschiedener Pflan-
zen (Roggen, Weizen, Gerste, Hafer) und das Reflektieren der eigenen Lebens-
welt. Die alteren Schiiler:innen dokumentieren das Beobachtete auch und kon-
nen bereits vorhandenes Wissen anwenden. Sie beginnen die Verantwortung
des Menschen fiir den Schutz der Okosysteme zu diskutieren und reflektieren die
eigenen Moglichkeiten. Die Perspektive Zeit und Wandel ist fiir das Freilichtmu-
seum besonders gut zu bedienen, da hier der Briickenschlag von der Vergangen-
heit in die Gegenwart vollzogen werden kann. Dieser Teil ist eher fiir die alteren
Schiler:innen relevant.
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Dieses Beispiel zeigt, in welchem Umfang die unterschiedlichen Kerncurricula in
die padagogischen Programme eingebracht werden kénnen. Dabei geht es hier
noch nicht um konkrete Inhalte. Wie die Schulen die kompetenzorientierten Vor-
gaben aus den Bildungsplanen mit Inhalt fiillen, legt jede Schule in ihren indivi-
duellen Arbeitsplanen fest.

In einem museumspaddagogischen Programm, das auf 90 oder 180 Minuten
ausgelegt ist, sind die Moglichkeiten hierbei beschrankt. Die Museumspada-
gog:innen konnen einen Denkansto geben, die Nachhaltigkeit der vermittelten
Kompetenzen und Inhalte bleibt aber derzeit nicht lberpriifbar. Anders ist es
hingegen bei Schiler:innen, die regelmaRig einen ALO besuchen und ihre dort
erlernten Kompetenzen mit etwas zeitlichem Abstand wiederholt anwenden.

3 Die Kooperationen

Im Herbst 2020 startete ein Kooperationsprojekt, das in Deutschland bisher ein-
zigartigist: In Kooperation mit dem Regionalen Bildungs- und Beratungszentrum
Harburg (=Rebbz), der Arbeiterwohlfahrt (=AWO) und dem Hamburger Jugend-
hilfetrager Gangway e.V. nahm eine temporare Lerngruppe von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderem Forderbedarf (vgl. Dopke 2023) am Kiekeberg den
Unterricht auf. Das Freilichtmuseum wurde zum Klassenzimmer fiir vier Jungen
aus Hamburg, deren Schuljahr im Museum stattfand (vgl. Daum und Otte 2022,
S. 74-75). Mittlerweile lduft das Projekt ,Museumsklasse“ am Kiekeberg im drit-
ten Jahr.

Die Idee des Museums als Klassenzimmer stammt aus GroRbritannien. Auf Ini-
tiative von Wendy James, Sharon Heal, Alistair Brown und David Anderson ent-
stand unter der wissenschaftlichen Begleitung des Cultural Instituts vom Kings
College in London 2016 das Projekt “My Primary School is a Museum” (vgl. James
2016, S. 29). Fiinf Wochen am Stiick besuchten die Kinder im Vor- und Grund-
schulalter anstelle der Schule ein Museum. Die beteiligten Lehrkrafte beobach-
teten im Projektverlauf deutliche Veranderungen im Verhalten der Kinder: Sonst
eher verschlossene Schiiler:innen redeten im Museum mehr und 6ffneten sich.
Die Kinder erweiterten ihren Wortschatz nachhaltig, was besonders Nicht-Mut-
tersprachler:innen zugutekam. Durch den Kontakt mit anderen Besuchenden
konnten viele der Kinder liberdies ihre Sozialkompetenzen starken.

An diesem Beispiel setzt auch die Museumsklasse des Freilichtmuseums am Kie-

keberg an. Es gab beim Jugendhilfetrager Gangway e.V. eine Gruppe von Kin-
dern, deren(Re-)Integration nach Einzelbeschulungen in eine Klasse auch nach
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verschiedenen Angeboten erfolglos blieb.' Man suchte nach einem Weg, diesen
Kindern nachhaltig neues Selbstbewusstsein zu gegeben und ihr Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen (wieder-) herzustellen (vgl. Dépke und
Schwartau 2022, Min. 5:20). Das Alter der Schiiler:innen der temporaren Lern-
gruppe Museumsklasse, die zuvor im Einzelunterricht oder in Kleinstgruppen
beschult wurden, liegt zwischen sieben und elf Jahren. Erfahrungsgemafd ist dies
eine Entwicklungsphase, in der sich Kinder sehr fiir die Themen des Freilicht-
museums begeistern konnen. Neben attraktiven Lernanreizen bendétigen diese
Kinder vor allem klare Strukturen und Konstanz. Das betrifft auch den Einsatz der
drei Museumspadagoginnen. Um haufige Wechsel der Beteiligten zu vermeiden,
wurden zundchst vier- bis fiinfwdchige Themenblocke gebildet, die jeweils von
einer Museumspadagogin betreut wurden. Die Themen kamen aus den Bereichen
Erndhrung, Handwerk oder Technik, Garten und Landwirtschaft. An drei Tagen
pro Woche wurden die Kinder durch die Museumspadagoginnen unterrichtet
und zwei Tage durch eine Lehrkraft, jeweils unterstltzt durch weitere sozialpad-
agogische Fachkrafte. Bei der Museumsklasse gibt es einen Betreuungsschliissel
von ein bis zwei Erwachsenen fiir ein Kind, um Momenten, in denen sich ein Kind
liberfordert flihlt, aggressiv reagiert und zu einer Gefahr fiir die restliche Gruppe
wird, begegnen zu konnen (vgl. Dépke und Schwartau 2022).

Bereits im ersten Schuljahr zeigten sich erfreuliche Erfolge bei den Kindern.
Es gab weniger Extremsituationen, in denen ein oder mehr Schiiler:innen sich
nicht mehr anders als durch Gewalt zu helfen wussten. Ein spezifischer Erfolg
war etwa, dass ein Schiiler sich so zu regulieren lernte, dass er es schaffte, seine
Aggressionen weg von den Menschen gegen Gegenstande zu lenken.? Es zeigte
sich jedoch, dass eine Einteilung in mehrwochige Blocke, betreut durch eine
Museumspddagogin, zu einseitig ist. Schulfacher wie Deutsch, Sachkunde oder
Mathematik lieflen sich nur schwer anbinden. Also wurde das Konzept umge-
stellt: Jeder der drei museumspadagogischen Schultage wurde einem Sachkun-
debereich zugeordnet (Landwirtschaft, Ernahrung, Handwerk). AuBerdem wur-
den die musealen Inhalte in ihrer Komplexitat weiter reduziert und starker mit
den reguldren Schulinhalten verkniipft (Rechnen, Lesen, Schreiben). So gibt es
zum Beispiel das Thema Erndhrung, dass in allen Grundschulen auf dem Lehr-
plan steht. Die Museumsklasse hat einen eigenen Garten angelegt, in dem sie
Gemlse anbaut. Im Bereich Handwerk haben sie Gemdusekisten zur richtigen

1 Hierbei handelt es sich um Kinder, die bereits l[anger psychischem Druck ausgesetzt waren und
deren Selbstwertgefiihl durch unterschiedliche Faktoren, wie zum Beispiel die Familie, nachhal-
tig zerstort wurde.

2 Dies hat bei anderen Besuchenden des Museums zu Irritationen gefiihrt, konnte aber durch Mit-
arbeitende aufgeklart werden. Die meisten Besuchenden zeigten sich hierbei verstéandnisvoll.
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Lagerung des Gemuses gebaut. Im Bereich Erndhrung wird das Gem{se zu einer
gesunden Mahlzeit verarbeitet. Es gab zudem eine Reduzierung der Museums-
tage. Die Klasse ist nun an drei Tagen die Woche im Museum und an zwei Tagen
die Woche sind die Schiiler:innen in ihren Stammschulen. Dies soll den Ubergang
von der Museumsklasse in eine Klasse der Stammschule erleichtern. Die Zeit, die
die Klasse im Museum verbringt, hat sich erweitert. An zwei Tagen die Woche
bieten Sie Sozialpadagog:innen eine optionale Nachmittagsbetreuung an.

Mittlerweile sind die Schiiler und Schiilerinnen der ersten Projektphase nach
zwei Jahren in der Museumsklasse gut in ihren neuen Klassen auf weiterfiih-
renden Schulen angekommen und kdnnen sich durch die Erfahrungen, die sie
im Museum gemacht haben, durch ein besseres Selbstwertgefiihl und starke-
res Selbstbewusstsein in die Klassen integrieren. Drei der vier Kinder der ersten
Projektphase sind in ihren Klassen gut angekommen, der vierte wird ab August
2023 in eine Klasse wechseln. In den Angeboten aulRerhalb der Museumsklasse
gelingt einem von zehn Kindern nach der Einzelbeschulung der Wechsel in eine
Regelklasse. Die Entwicklung des Projektes geht weiter und alle Beteiligten stre-
ben eine Verstetigung der Museumsklasse an, deren Durchfiihrung nur durch die
Finanzierung der Stadt Hamburg ermoglicht werden konnte.

Dem Beispiel der Museumsklasse folgte 2021 eine neue Kooperation mit einer
Forderschule aus Winsen (Luhe). Der Schwerpunkt der Wolfgang-Borchert-
Schule liegt bei Schiler:innen mit Lernschwierigkeiten. In der Schule ist in
Kooperation mit der Ev. Jugendhilfe Friedenshort Winsen (Luhe) das sogenannte
Time-Out Projekt angesiedelt (vgl. NN o.J.):® In Niedersachsen gibt es die Mog-
lichkeit fur Schilerinnen und Schiiler, eine dreimonatige Auszeit zu nehmen.
In dieser Zeit besuchen sie anstelle ihrer gewohnlichen Klasse eine temporare
Lerngruppe. Diese Auszeit bietet den Schiilern und Schiilerinnen, den Klassen-
kameraden und Klassenkameradinnen sowie den Lehrkréften eine Verschnauf-
pause. Es gibt zwei temporare Lerngruppen, die das Freilichtmuseum am Kieke-
berg einmal pro Woche besuchen. Zum einen die Gruppe der Grundschulkinder
und zum anderen die Gruppe der Schiiler:innen der Klassen fiinf bis acht. Ziel
des regelmaRigen Besuchs am Kiekeberg ist es, neuen Mut in die eigenen Fahig-
keiten zu fassen, Selbstbewusstsein zu erlangen und aus einer ,Negativspirale’
herauszukommen, in der sie ihre vermeintlichen Unzuldnglichkeiten immer wie-
der vorgefiihrt bekommen. Die Gruppe der dlteren Time-Outs arbeitet das ganze
Schuljahr in der Holzwerkstatt. Hier arbeiten sie entweder an individuellen Ein-

3 Zum Zeitpunkt der Entstehung des Artikels hat die Schulbehdrde bereits entschieden, die Time-
Out Projekte im Landkreis nicht weiterzufiihren. Alternativen und ein weiteres Angebot im Frei-
lichtmuseum am Kiekeberg werden diskutiert.
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zelprojekten, oder gemeinschaftlich an grofReren Objekten. Eine Gruppe baute
beispielsweise einen Tischkicker flir den Gemeinschaftsraum in der Schule. Hier
war entscheidend, dass der Wunsch aus der Gruppe kam und der verantwortli-
che Museumspadagoge dieses Projekt realisieren konnte. So war die Motivation
der Gruppe sehr hoch und die Teamfahigkeit der Einzelnen wurde geférdert.
Bei den jlingeren Time-Outs liegt der Schwerpunkt auf dem Thema Ernahrung.
In der modernen Lehrkiiche des Museums erarbeiten sie sich gemeinsam iiber
mehrere Monate die Erndhrungspyramide von unten nach oben. In der warmen
Jahreshalfte wird zum Teil in den historischen Gebauden auf dem offenen Feuer
gekocht. Ein besonderer Nebeneffekt ist, dass durch die Kinder neue, gesiin-
dere Ernahrungsideen zu einer regionalen und saisonalen Kiiche in die Familien
getragen werden. So treten die Kinder in ihren Familien als Experten auf, was ihr
Selbstwertgefiihl starkt.

Der zweite Teil der Kooperation mit der Wolfgang-Borchert-Schule ist das Projekt
Fit for Life. Hier besuchen die beiden achten Klassen im wochentlichen Wech-
sel das Museum im Rahmen ihrer Berufsorientierung. Dabei geht es zum einen
darum, an den Themenschwerpunkten des Museums (Landwirtschaft, Hand-
werk, Erndhrung) die eigenen Fahigkeiten und Interessen sowie auch Abneigun-
gen besser kennenzulernen, um bei der spateren Berufswahl Branchenbereiche
ein-, bzw. auszuschlieBen. Zum anderen bietet das Museum bei einzelnen Beru-
fen den Schiilerinnen und Schiilern die Chance, mit einem Profi zusammenzu-
arbeiten und Fragen zur Ausbildung zu stellen. Im Mai 2023 gab es erstmals eine
kleine Berufsmesse, auf der sich sechs Firmen aus unterschiedlichen Branchen
vorstellten. Die Schiilerinnen und Schiiler der achten und neunten Klassen hat-
ten die Chance, mit Ausbildenden ins Gesprach zu kommen. Fiir Absolvent:innen
von Forderschulen ist es auf solchen Veranstaltungen besonders schwierig, sich
gegen Schiler:innen von Realschulen durchzusetzen. Ohne eine solche ,Konkur-
renz‘ konnten sich die Schiilerinnen und Schiiler der Wolfgang-Borchert-Schule
ganz auf das Angebot fokussieren. Die teilnehmenden Firmen waren auf die
Gruppe vorbereitet und hatten sehr handlungsorientierte Angebote, bei denen
die Gruppe schnell ins Ausprobieren gekommen ist. Es konnten mehrere Prakti-
kumsplatze vermittelt werden und die beteiligten Firmen signalisierten bereits
Interesse an einer Folgeveranstaltung.

4 Resiimee
Was kann man aus diesen am Kiekeberg gemachten Erfahrungen fiir die Muse-

umspadagogik von Freilichtmuseen ableiten? Sind langfristig angelegte Vermitt-
lungsmodelle die Zukunft der auBerschulischen Lernorte und ist das klassische

234 heiEDUCATION Journal 11| 2023



Einmaliger Museumsbesuch versus Langzeitkooperation

Schulprogramm ein Auslaufmodell? Wo liegen die Potentiale und Herausfor-
derungen? Das derzeitige Angebot fiir Schulen umfasst einzeln buchbare Pro-
gramme, meist 90-minutig. Erfahrungsgemald ist gerade bei den Programmen
fiir Grundschulen diese Lange optimal, um einerseits den entsprechenden Inhalt
gut zu vermitteln, den Kindern die Moglichkeit zu geben, aktiv zu werden und
Dinge auszuprobieren, andererseits wird die Geduld der Kinder nicht tuberbe-
ansprucht. Auf Lehreranfragen passten die Museumspadagog:innen die Grund-
schulprogramme an das Niveau der hoheren Klassen an. Programme, die von
Grund auf fiir hdhere Klassen konzipiert wurden, gab es bis 2022 nicht.

Bei den beiden hier verglichenen Ansatze ist der tatsachliche Impact fiir die Ziel-
gruppen nur schwer messbar. Das hier formulierte Reslimee stiitzt sich dabei
hauptséchlich auf die Berichte der Sozial- und Museumspadagog:innen, die die
Kooperationen nun bereits seit zwei, bzw. drei Jahren begleiten. Sehr wichtig ist
auch der Hinweis von Ute Dopke von Gangway e.V., dass die Erfolgsquote der
(Re-)Integration von Schiiler:innen der Museumsklasse in ihre Stammschulen
deutlich hoher sei, als bei Kindern, die bisher {iblichen MaRnahmen kommen.

Bei Gruppen, die seltener hier sind, kann man die Auswirkungen noch weniger
gut erkennen. Langfristig gesehen war der Besuch des Freilichtmuseums zwar
fiir mehrere Generationen ein pragendes Erlebnis: Viele haben hier zum Beispiel
Roggen gedroschen oder Butter selbst gemacht, was von heute erwachsenen
Besuchenden, die mit ihren Kindern oder auch mit ihren Schiiler:innnen her-
kommen, begeistert erzahlt wird. Inwieweit die Bemiihungen der BNE Friichte
tragen, kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht mit Zahlen und Statistiken hin-
terlegt werden. Hier ware eine langfristige Studie, die auch die umliegenden
Schulen mit einbezieht, wiinschenswert. Zumindest gab es Riickmeldungen der
Durchfiihrenden, dass es nach der Uberarbeitung der Schulprogramme einfa-
cher geworden ist, die BNE-Anforderungen umzusetzen. Die Lehrkréafte erfahren
zudem im Vorfeld, wo die Schwerpunkte und Ziele der Programme liegen* und
kdnnen ihren Unterricht entsprechend anpassen. Insgesamt kann man sagen,
dass bei den Gruppen der Kooperationen der Bedarf an handlungsorientierter
Vermittlung deutlich hoher ist, als bei den anderen Schulveranstaltungen im
Museum. So ist die individuelle Anpassung der Museumsinhalte an die jeweilige
Gruppe aufwandiger als bei den Angeboten fiir Einzelbesuche.

2023 laufen die Kooperationen im dritten bzw. zweiten Jahr und sollen auch fort-
gefiihrt werden. Die Hiirden, die es bei der Etablierung solcher Kooperationen

4 Da der Prozess der Neukonzeptionierung noch andauert, war im Sommer 2023 erst ein Teil der
Programme in der neuen Form sichtbar.
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zu Uiberwinden gilt, sind allerdings nicht zu unterschatzen. Als die groRte ist die
Finanzierung zu nennen: Wahrend die Museumsklasse zum einen Teil von der
Hamburger Schulbehérde, zum anderen durch die Sozialbehorde finanziert wird
und der Kiekeberg zur Schule wird, ist bei der Gemeinschaftskooperation Time-
Out und Fit for Life der Museumsbesuch ein Zusatzangebot. Diese Kooperation
wird durch Drittmittel finanziert.” Dazu kommen kleinere temporare Koopera-
tionen mit anderen Schulen, die z.B. tiber Corona-Mittel der Schulen finanziert
werden.

Ein weiterer begrenzender Aspekt sind die Raumkapazitaten. Da sich die Ter-
mine der Kooperationsgruppen auf fiinf Tage verteilen und die Gruppen in der
Regel den ganzen Vormittag da sind, wurde ein museumspadagogischer Raum
komplett aus der Nutzung fiir Standard-Programme herausgenommen. Fiir die
auf Honorarbasis arbeitenden Museumspéadagog:innen, die in den Kooperatio-
nen eingesetzt sind, ergibt sich einerseits eine gewisse Planungssicherheit und
RegelmaRigkeit in den Buchungen. Andererseits erfordern die Veranstaltungen
der Kooperationen auch sehr viel Planung und individuelle Anpassungen an die
Bediirfnisse der jeweiligen Gruppe. Da fiir die Kinder der Museumsklasse Veran-
derungen oft eine grolRe Herausforderung sind, ist hier auch eine Verbindlich-
keit der Museumspadagog:innen wichtig, da sie nicht spontan vertreten werden
kdnnen. Insgesamt lasst sich sagen, dass die Kooperationen eine grof3e Berei-
cherung fiir das Museum sind und die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
stark davon profitieren.
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StraRenschulen - ein aufRerschulischer Ort
zum Lernen fur wohnungslose Jugendliche

Zusammenfassung. Die Schulabbruchrate von wohnungslosen Jugendlichen
Ubertrifft die durchschnittliche Abbruchrate in Deutschland um fast das Fiinf-
fache. Bei der Betrachtung der schulischen Erfahrungen der Jugendlichen
wird deutlich, dass diese Uberwiegend negativ sind und dass die Jugendlichen
folglich eine Abneigung gegen das Regelschulsystem entwickelt haben. Mit
dem Ziel, ihnen das Nachholen eines Schulabschlusses zu ermoglichen, wur-
den Straléenschulen gegriindet. Deren gute Erfolgsquoten wiederum zeigen,
dass Regelschulen und Forschende von der Expertise und dem Bildungsansatz
dieser Lernorte aulerhalb des Schulsystems profitieren konnen. Mittels Inter-
views konnten wir Gelingensbedingungen fiir das Lernen und die Teilnahme
von wohnungslosen Jugendlichen an den Bildungsangeboten der Straflsen-
schulen identifizieren.

Schlagworter. Schulabbruch, Wohnungslosigkeit, alternative Schulkonzepte

Street Schools - An Out-of-School Place to Learn for Homeless Young People

Abstract. The school dropout rate of homeless youth exceeds the average
dropout rate in Germany by the factor five. The mainly negative school expe-
riences of homeless youth have led to an aversion to the regular school sys-
tem. Various street schools have been founded with the goal of enabling these
young people to obtain school diplomas. Their good success rates show that
mainstream schools and researchers can benefit from their expertise and the
educational approaches of these out-of-school places. By interviewing teach-
ers and those responsible for street schools, we were able to identify factors
promoting learning and participation of homeless youth in street schools.
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1 Problemstellung und Forschungsfrage

In Deutschland brechen wohnungslose Jugendliche fast fiinf Mal so haufig ihre
Schullaufbahn ohne Abschluss ab (vgl. Hoch 2016, S. 20; Statistisches Bundes-
amt 2023). Die Frage, warum die Jugendlichen die Schule so hadufig abbrechen,
ist schwierig zu beantworten. Allerdings zeigen Berichte, dass ihre Schullaufbah-
nen vor allem von negativen Erlebnissen gepragt sind (vgl. z. B. Bielert 2006, S.
18) und sie in ihren Bildungsbedurfnissen nicht immer ausreichend unterstiitzt
werden (vgl. 1. Bundesstralenkinderkongress 2014, S. 12). Mit Hilfe von StralRen-
schulen gelingt es jedoch immer wieder einigen dieser jungen Menschen, Schul-
abschliisse nachzuholen. Ein Blick auf die Quoten der bestandenen Abschluss-
priifungen verschiedener Stral3enschulen (vgl. Tab. 1) zeigt, dass Strafienschulen
durchaus erfolgreich sind. Diese Erfolgsquoten lassen vermuten, dass sowohl
Forschende als auch das Regelschulsystem von den Erkenntnissen der Stral3en-
schulen profitieren konnen. Deswegen haben wir insgesamt 24 Lehrkrafte und
Verantwortliche von Straflenschulen gefragt, wie aus ihrer Sicht Bildungsange-
bote aussehen miissen, die wohnungslose Jugendliche gut annehmen kdnnen
und zu Bildungserfolgen fiihren. In unserer Studie beantworten wir die folgende
Fragestellung:

- Welche Gelingensbedingungen haben sich laut den Lehrkraften und den Ver-
antwortlichen von StraRenschulen fiir das Lernen und die Teilnahme der
Jugendlichen an den Bildungsangeboten der Stralenschulen herauskristalli-
siert?

Tabelle 1: Quote bestandener Abschlusspriifungen nach Priifungsanmeldung von allen gefundenen
StraRenschulen

Das andere Haus der BIX von StraBenschule
SHEI e SchulZimmer Freezone HASA Lebenschance Rampe Dresden
Bestehensquote
Abschluss- 91% 96 % 92% 92% 98% 80%
priifungen
StraBenschule Street College Manege Gangway Jobkontor e Prejob Koln

Schule Dortmund

LR L 70% 69% 93% 90% 100% Neu gegriindet
Abschlusspriifungen
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2 Forschungsstand

Straf3enschulen sind Bildungsprojekte, die wohnungslosen Jugendlichen unter
Beriicksichtigung ihrer Lebensumstande und ihrer Bediirfnisse non-formale Bil-
dungsangebote unterbreiten und in denen Schulabschliisse nachgeholt werden
kdnnen. Dabei werden haufig Inhalte unterrichtet, die priifungsrelevant sind.
Lernen findet je nach Schule in festen Klassen mit vorgegebenen Stundenplé-
nen, komplett individualisiert ohne feste Struktur oder als Mischung aus beiden
Formen statt. Zusatzlich gibt es in allen Stral’enschulen eine sozialarbeiterische
Begleitung, die haufig auch fiir das Schulprojekt verantwortlich ist, um auRer-
schulische Problemlagen zu begleiten (fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung
von StralBenschulen vgl. Fischer und Welzel-Breuer 2022). Laut Schroeder bilden
Stral3enschulen keinen Gegenpol zum Regelschulsystem, ,sondern [sie] sind als
komplementare Einrichtungen aufs engste mit diesem verkniipft, versuchen
sie doch mit ihren Angeboten jene schulischen Probleme zu bearbeiten und im
glinstigsten Fall zu [6sen, die in den anderen Teilsystemen des Bildungswesens
zuhauf erzeugt werden® (2021, S. 15). Im Einklang mit Schroeder sehen wir Stra-
Renschulen als Lernorte auBerhalb des Regelschulsystems, wobei sie verschie-
dene Kriterien von auflerschulischen Lernorten erfiillen. Beispielsweise beziehen
sie sich auf den schulischen Bildungsauftrag (vgl. Baar und Schénknecht 2018,
S. 23) und versuchen ihren Schiiler:innen ,vor Ort Erfahrungen zu vermitteln, die
in der Schule selbst nicht moglich sind“ (Thomas 2009, S. 284). Nichtsdestotrotz
wollen wir auch darauf hinweisen, dass Karpa, Libbecke und Adam (vgl. 2015,
S. 12) non-formale Lernorte - wie Straltenschulen es sind - als auflerschulische
Lernorte ausschlielRen, da diese nicht im Rahmen des Schulunterrichts besucht
werden. Allerdings kann die Definition von Karpa, Liibbecke und Adam den
Jugendlichen, die Stralienschulen besuchen, nicht gerecht werden, da sie keine
Regelschulen mehr besuchen. Somit stellt sich uns die Frage, wie eine Definition
von aulerschulischen Lernorten aussehen kann, die auch Schulabbrecher:innen
beriicksichtigt.

Laut erstem Wohnungslosenbericht der Bundesregierung leben in Deutschland
ca. 89.400 wohnungslose Personen bis einschlieBlich 24 Jahren (vgl. Bundesmi-
nisterium fuir Arbeit und Soziales 2022; Statistisches Bundesamt 2022). In diesem
Beitrag bezeichnen wir die Altersgruppe der 14- bis 24-Jahrigen vereinfachend
als Jugendliche. In einer Studie von Hoch (vgl. 2016, S. 20) mit 205 wohnungslo-
sen Jugendlichen hatten ca. 30 % von ihnen trotz entsprechenden Alters keinen
Schulabschluss. Die individuellen Problemlagen fiihrten bei vielen Jugendlichen
schon friih zu einer Distanzierung von Schule, wobei die Schulerfahrungen unter
anderemvon Mobbingund Problemen mit Lehrkraften gepragt waren (vgl. Beierle
2017,S.11). Dementsprechend ,erleben [sie] in der Schule dhnliche Ausgrenzungs-
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tendenzen wie in der Familie“ (Bielert 2006, S. 18). Aulerdem wird berichtet, dass
sich ihre Schulleistungen im Verlauf ihrer Schulkarriere verschlechtern und Ver-
haltensauffalligkeiten, zum Beispiel Absentismus, zunehmen (vgl. Beierle 2017,
S.11; Fernandez 2018, S. 79). Herz (vgl. 2006, S. 17) bezeichnet Negativspiralen aus
Misserfolgen und Versagensangsten als ausschlaggebend fiir den Schulabbruch.
Thomas (vgl. 2005, S. 100 und S. 168) begriindet den Abbruch hingegen vielmehr
mit der weiteren Verschlechterung ihrer Lebenslagen, beispielsweise im Bereich
der Familie oder der Wohnverhaltnisse. Die kumulierten negativen Erfahrungen
und die Entfremdung vom Schulsystem erklaren, warum kaum junge wohnungs-
lose Menschen nach dem Dropout einen Schulabschluss erwerben, obwohl viele
dies eigentlich wollen (vgl. Bielert 2006, S. 137 und S. 161). Diese Befunde machen
deutlich, wie wichtig Projekte fiir wohnungslose Schulabbrecher:innen sind und
wie herausfordernd die Ausgangslage fiir beide Seiten ist.

Aus Berichten liber informelle Bildungsangebote fiir wohnungslose Jugendliche
gibteserste Erkenntnisse liber deren Bildungsbediirfnisse und Lernvoraussetzun-
gen (vgl. z.B. Herz 2006, 2007). Hierzu gehort, dass negative Schulerfahrungen,
selbst wenn die Schulzeit schon lange vorbei ist, weiterhin individuelle Lernpro-
zesse beeinflussen. Insbesondere Angste und geringe Selbstwirksamkeitserwar-
tungen behindern eine produktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten (vgl.
Herz 2007, S. 7; Pfitzenmaier 2006, S. 10). Viele Jugendliche begegnen den Lern-
begleiter:innen dieser Projekte aufgrund ihrer Schulerfahrungen mit Misstrauen,
und es bendtigt Zeit, neues Vertrauen aufzubauen und schlechte Erfahrungen zu
liberwinden (vgl. Pfitzenmaier 2006, S. 67). Dieser Prozess ist jedoch essenziell,
da gute Beziehungen als wichtige Voraussetzungen fiir Lernprozesse identifiziert
wurden (Pfitzenmaier 2006, S. 60). Fiir Herz (vgl. 2006, S. 23) ist eine Kultur der
Wertschatzung eine weitere Erfolgsbedingung. Auch die flexible Orientierung an
individuellen Bediirfnissen, ebenso wie das Element Niederschwelligkeit, wer-
den thematisiert (vgl. Beierle 2017, S. 44; Pfitzenmaier 2006, S. 56).

Im Jahr 2014 fand der erste Bundeskongress der StralRenkinder in Deutschland
statt, bei dem wohnungslose Jugendliche Forderungen an das Regelschulsystem
aufgestellt haben. lhre Forderungen lauten unter anderem: flexiblere Schulzei-
ten, hohere Betreuungsschliissel sowie mehr Unterstiitzung durch Padagog:in-
nen. AuRerdem wollen sie individuelleres Lernen mit ausreichend Zeit statt vor-
gegebenen Inhalten, die im Gleichschritt durchgegangen werden miissen (vgl.
1. Bundeskinderkongress 2014, S. 6). Gleichzeitig gaben sie an, dass sie ,,in der
Regel allein gelassen [werden], da es keine oder [nur] unzureichende Unter-
stlitzung seitens der Schule gibt“ (ebd., S. 12). Die Forderungen des Bundesstra-
Renkinderkongresses und die Erkenntnisse aus informellen Bildungsangeboten
fiir wohnungslose Jugendliche fiihren zu ersten Ansatzen, wie (non-) formale
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Bildung aussehen sollte, die den Bildungsbediirfnissen von wohnungslosen
Jugendlichen gerecht wird. Allerdings gibt es in Deutschland ,keine Studie {iber
die Implementation von Bildungsangeboten fiir Jugendliche mit Stral3enkarrie-
ren“ (Herz 2006, S. 38). Ebenso ist nicht klar, ob die Ubertragung dieser Erkennt-
nisse auf (non-) formalen Unterricht ohne weiteres moglich ist. Lehrkrafte und
verantwortliche Personen von Strallenschulen besitzen diesbeziiglich wertvolle
Expertise. Deswegen wollten wir mit ihrer Hilfe herausfinden, welche Gelingens-
bedingungen sich fiir das Lernen und die Teilnahme der Jugendlichen in Stra-
Renschulen herauskristallisiert haben.

3 Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfrage haben wir zunachst Stral3enschulen in
Deutschland identifiziert. Insgesamt haben wir zwolf StraRenschulen gefunden,
von denen sich zehn an unserer Studie beteiligten. Mit 24 Personen (zehn Ver-
antwortliche und vierzehn Lehrkrafte) wurden leitfadengestiitzte Interviews
durchgefiihrt, die liber eine inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
(vgl. Kuckartz 2018) ausgewertet wurden. Aufgrund des Mangels an Forschungs-
erkenntnissen haben wir die Fragen des Leitfadens sehr offen formuliert. So soll-
ten mogliche neue Erkenntnisse nicht durch zu enge Fragestellungen im Vorhin-
ein ausgeschlossen werden. Die Fragen des Leitfadens wurden deswegen an den
Bereichen des didaktischen Dreiecks (vgl. Seel und Hanke 2015, S. 42) orientiert,
um so die Bildungsangebote der Stralenschulen unter Nutzung eines einfachen
Strukturmodells verstehen zu kdnnen. In diesem Modell werden die fiir Lern-
prozesse notwendigen Interaktionen zwischen Lehrkraften, Schiiler:innen sowie
Inhalten betrachtet, die in einem schulischen Rahmen - bei uns in Strallenschu-
len - stattfinden.

4 Ergebnisdarstellung

Bei der Inhaltsanalyse der Transkripte ist ein sowohl induktiv als auch deduktiv
geleitetes Kategoriensystem mit drei Ebenen zu den Lernvoraussetzungen der
Jugendlichen in den Stralienschulen entstanden. Die erste Ebene besteht aus in
den Interviews getroffene Aussagen liber die Lernvoraussetzungen der Jugendli-
chen. Die zweite Ebene unterteilt diese Aussagen thematisch und beinhaltet zum
Beispiel die Kategorien kognitive, emotionale und motivationale Lernvorausset-
zungen, welche dann in der dritten Ebene noch weiter thematisch untergliedert
werden. Fiir dieses Kategoriensystem haben wir die Intercoder-Reliabilitat (vgl.
Greve und Wentura 1999, S. 136) iberpriift. Dabei ist ein sehr guter Cohens Kappa
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Wert von k=0,80 fiir das gesamte Kategoriensystem entstanden (vgl. Wirtz und
Kutschmann 2007, S. 3). Insgesamt besteht die Unterkategorie der dritten Ebene,
welche die Gelingensbedingungen fiir Lernen und Teilnahme beinhaltet, aus
94 Textstellen von 23 verschiedenen Interviews. Fir die Analyse dieser Katego-
rie haben wir die einzelnen Textstellen zuerst im Hinblick auf Gelingensbedin-
gungen paraphrasiert, die Paraphrasen dann geclustert und anschlieRend unter
Bezug auf Interviewzitate verschriftlicht.

4.1 Niederschwellige Strukturen

Eine Gelingensbedingung fiir Lernen und Teilnahme laut der interviewten Per-
sonen ist, dass Schulen ein niederschwelliges Bildungsangebot bieten sollten.
Unter Niederschwelligkeit wird dabei ein Angebot basierend auf Freiwilligkeit -
also ohne Verpflichtungen - angesehen, das sowohl einfach zuganglich als auch
lokal gut erreichbar ist. Hierfiir miissen besondere Rahmenbedingungen gege-
ben sein, wie zum Beispiel fiir die Jugendlichen nachvollziehbare Regeln und
moglichst offene Strukturen. In vielen Interviews wird deutlich, dass Jugendli-
che andernfalls nicht erscheinen, wenn diese Bedingungen nicht erfiillt sind. Vor
allem Regeln und Strafen bei Fehlverhalten, die fiir sie nicht nachvollziehbar und
nicht mit ihrer Lebenslage vereinbar sind, sind problematisch, da sie dies an ihre
Regelschulzeit erinnert. Ein Lehrer geht in diesem Zusammenhang auf Anwesen-
heitspflichten ein, aber auch an Regelschulen vorhandene Kleidungsvorschriften
werden in den Interviews genannt:

Dann brauchte es auch [...] eine Kombination aus sehr freier Gestaltung der
Zeit fiur die Schiiler. Also im Endeffekt Kommen und Gehen, wie man will,
weil genau das ein Grund ist, warum Schiiler oft nicht mehr in die Schule
gehen. Weil eben diese starken Vorschriften da sind. (L4 - 14)

Sinnvollist es, durch individuelle Absprachen Anwesenheitszeiten flexibel an die
Lebensumstdande der Jugendlichen anzupassen. Ein gleitender Unterrichtsbe-
ginn kann beispielsweise Schamgefiihle verhindern, die sonst die Konsequenz
von Verspatungen oder Abwesenheit - eine Folge der Lebensumstande - waren.
Falls die getroffenen Absprachen eingehalten werden, kdnnen Unterrichtszeiten
sukzessive erhoht werden. Allerdings sollte es den Jugendlichen immer moglich
sein, nach Riickmeldung dem Unterricht fernzubleiben, da das Unterrichtsange-
bot auf Freiwilligkeit basieren sollte.
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4.2 Atmosphare der Sicherheit und Beziehungsarbeit

Ein weiterer Aspekt ist die Gestaltung des Miteinanders und der vorherrschenden
Atmosphare. Die interviewten Personen machen deutlich, dass der Umgang mit-
einander die Jugendlichen nicht an die schlechten Erfahrungen aus ihrer Schul-
zeit erinnern sollte. Fiir sie und ihr Lernen ist eine Atmosphare der Sicherheit und
des Wohlfiihlens wichtig. Wenn die Jugendlichen keine Angst vor Fehlern haben
(missen), hilft es ihnen erheblich, im Unterricht der Stralenschulen anzukom-
men. Ein Verantwortlicher unterstreicht mit seinen Aussagen, wie wichtig das
Willkommensgefiihl fiir ihre Lernprozesse ist:

Durch diese relativ lockere Atmosphare, die wir hier haben, kommen unsere
Teilnehmer gerne. Wollen auch gerne hier was tun. Wollen gerne lernen. [...]
Eben durch diese gute Atmosphare und Willkommenskultur, die wir haben,
ist das Lernen gleich viel leichter. (V8 - 53)

Des Weiteren sollten ihnen Lehrkrafte nicht das Gefiihl vermitteln, dass sie von
den Jugendlichen und ihren Fragen ,,genervt“ sind. Grundvoraussetzung fiir Ler-
nen und Teilnahme ist somit ein Gefiihl der Annahme. Nur so kdnnen sie laut
einem Verantwortlichen ihren Selbstwert neu entdecken, der den Schliissel fiir
das (Wieder-) Entdecken von Fahigkeiten darstellt. Eine weitere Grundlage fiir
das Sicherheitsgefiihl und somit auch fiir Lernen stellt die Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiiler:in dar, wie der Verantwortliche weiter ausfiihrt: ,Und
ansonsten hangt, steht und fallt auch viel mit dem Verhaltnis zwischen Dozie-
renden und Teilnehmenden* (V8 - 55). Viele Jugendliche haben negative Erfah-
rungen mit Lehrpersonen gesammelt, weswegen ein Vertrauensaufbau nicht
immer einfach aber absolut notwendig ist, um Schule neu positiv erfahren zu
kdnnen. Fehlt das Vertrauen zur Lehrkraft, fiihlen sich viele Jugendliche eher von
Lerninhalten abgeschreckt. Der Aufbau einer solchen Beziehung benétigt jedoch
viel Zeit und Anstrengung von Seiten der Lehrkraft. Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang, dass Lehrkrafte die Beziehung auch dann aufrechterhalten, wenn die
Jugendlichen wiederholt Regeln verletzen oder anderes Fehlverhalten zeigen.
Viele Jugendliche sind es nicht gewohnt, dass sie als Person trotzdem weiterhin
angenommen sind. Solche Erfahrungen sind ebenso neu wie wertvoll fir sie.

4.3 Gelebte Augenhohe und Bediirfnisorientierung

Als weitere Voraussetzung fiir eine gelingende Beziehung zwischen Lehrkraft und
Schiiler:in wurde ein Umgang auf Augenhohe angefiihrt:
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Dass die Lehrkréafte in der Lage sind, den Schiilern auf Augenhéhe zu begeg-
nen. Weil die meisten Schiiler dicht machen, sobald sie merken, dass das
irgendeine Art von Hierarchie-Gebilde wird. [...] Dann verliert man die
Schiiler. Dann haben sie keine Freude mehr am Lernen. (L10 - 34)

In anderen Interviews wird die Notwendigkeit des Einhaltens der Augenhdhe
fiir Lernen und Teilnahme ebenso deutlich. Haufig lehnen die Jugendlichen
jegliche hierarchische Struktur und Zwéange aufgrund negativer Erlebnisse ab.
Schaffen es Lehrkrafte hingegen, Jugendliche mit Wertschatzung und Respekt
zu behandeln, fallt es ihnen leichter, sich auf Lernsituationen einzulassen. Als
letztes thematisieren die Lehrkrafte und Verantwortlichen die Lernbediirfnisse
der Jugendlichen, wobei insbesondere der Aspekt der Individualisierung betont
wird. Wahrend manche Jugendliche Gruppenarbeiten bevorzugen, wollen
andere lieber allein und in ihrem eigenen Tempo arbeiten. Letzteres ist vor allem
bei Jugendlichen der Fall, die traumatische Erlebnisse in Klassenkontexten hat-
ten. Damit Betroffene sich wieder in gréReren Gruppen wohlfiihlen, braucht es
besagte Atmosphare der Sicherheit und Zeit, um Vertrauen aufbauen zu kénnen.
Des Weiteren ist es wichtig, dass Lehrkrafte individuell auf die Beddirfnisse der
Schiiler:innen eingehen, zum Beispiel durch individuelle Pausenzeiten bei nach-
lassender Konzentration. Um solch eine Flexibilitdat und Individualisierung zu
gewabhrleisten, ist neben eher kleinen Lerngruppen auch ein hoher Betreuungs-
schlussel wichtig. Zusatzlich wird in den Interviews erwahnt, dass eine Nutzung
von Lernangeboten nicht unter Zwang funktioniert, da sich manche der Jugend-
lichen sonst verweigern und die Motivation verlieren. Vielmehr sind Freiwillig-
keit und die Moglichkeit der Selbststeuerung wichtig. Neben dem individuellen
Eingehen auf die Bediirfnisse ist oftmals eine sozialarbeiterische Begleitung hilf-
reich. Aufkommende Herausforderungen, die haufig den Lebenslagen geschul-
det sind, kdnnen derart ablenkend sein, dass Lernen nur bedingt maglich ist.
Hier helfen Sozialarbeiter:innen Jugendlichen, den Kopf zum Lernen freizube-
kommen, indem auRerschulische Probleme gemeinsam angegangen werden.

5 Diskussion und Fazit

Die Interviews zeigen, wie ein Bildungsangebot fiir wohnungslose Jugendliche
aussehen kann, das ihren Bildungsbediirfnissen gerecht wird und gleichzeitig
auf Schulabschliisse vorbereitet. Die Ergebnisse der Interviewstudie dhneln den
Erkenntnissen aus informellen Bildungsangeboten fiir wohnungslose Jugend-
liche. Insbesondere die Ubereinstimmung mit den Forderungen des 1. Bundes-
stralenkinderkongresses (2014) stellt eine wichtige Beobachtung dar, da die
Interviewstudie die Gelingensbedingungen als Teil der Lernvoraussetzungen von
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Jugendlichen nur indirekt - iber die Erfahrungen von Lehrkraften und Verant-
wortlichen in StraRenschulen - erfasst.

Was bedeuten die gewonnenen Ergebnisse fiir das Regelschulsystem? Zuerst
wollen wir darauf hinweisen, dass viele unserer Erkenntnisse, zum Beispiel eine
Atmosphére der Sicherheit, allgemein anerkannte Bedingungen fiir eine lern-
forderliche Lernumgebung darstellen. Wahrscheinlich sind diese Aspekte auch
Teil der meisten (Regel-) Schulkonzepte. Erfiillen also Regelschulen diese Bedin-
gungen nur unzureichend oder nur fiir bestimmte Gruppen? Auch stellt sich die
Frage, ob beispielsweise ein hoher Individualisierungsgrad nicht auch in Schu-
len mit alternativen Lernkonzepten zu finden ist. Was unterscheidet StralRen-
schulen von (alternativen) Schulen und waren alternative Schulen ebenfalls fiir
wohnungslose Jugendliche geeignet? Unsere Daten konnen auf diese Fragen nur
bedingt Antworten geben. Allerdings wird bei Betrachtung der Forschungslage
und der Interviews klar, dass die Jugendlichen eine Vielzahl von negativen und
teilweise sogar traumatischen Erfahrungen im Schulsystem gesammelt haben.
Diese Erfahrungen haben Uliber den Schulabbruch hinaus Auswirkungen auf die
Lernbediirfnisse und Lernvoraussetzungen der wohnungslosen Jugendlichen.
DasAblehnen jeglicher Bildungsangebote, die sie anihre Schulzeit erinnern, fiihrt
dazu, dass sich ein fiir sie passendes Bildungsprojekt nicht wie Schule anfiihlen
darf. Das kann in unseren Augen nach dem erfolgten Schulabbruch auch nicht
von Schulen mit alternativen Konzepten gewahrleistet werden. Auflerdem muss
es eine Schule schaffen, die Bediirfnisse jedes einzelnen Jugendlichen - und
das nicht nur in Bezug auf Bildung - zur Prioritdt zu machen. Ob die vorhandene
Bandbreite an Bediirfnissen von unserem Regelschulsystem getragen werden
kann, bevor es beispielsweise zu traumatischen Erlebnissen und Distanzierungs-
verhalten kommt, wagen wir ebenfalls zu bezweifeln. Solange wohnungslose
Jugendliche das Regelschulsystem ohne einen Abschluss und mit vielfaltigen
negativen sowie teilweise traumatischen Erlebnissen verlassen, muss es Projekte
wie die gefundenen StraBenschulen geben. Bis dahin ermoglicht der auRerschu-
lische Erfahrungsschatz von StraRenschulen Forschenden und dem Regelschul-
system einen wertvollen Einblick in die Bildungsbeddrfnisse von wohnungslosen
Jugendlichen.
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