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Vorwort

An der Universitat Siegen haben sich im Rahmen des vom Land
NRW geférderten Projekts ,Den Sachunterricht vernetzen — Per-
spektiven 6&ffnen” interdisziplindre Kooperationen etabliert, in
denen Teams aus verschiedenen Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktikern mit Bezug zum Sachunterricht zu unterschiedlichen
Themenschwerpunkten zusammenarbeiten. Mittlerweile konnten
in diesem Kontext zwei Tagungen an der Universitat Siegen aus-
gerichtet werden. Wahrend im Jahr 2016 das Thema Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) auf der Tagung , Nachhaltig Han-
deln lernen im Sachunterricht" umfangreich diskutiert wurde,
widmete sich die Tagung ,Orte und Rdume der Generationenver-
mittlung — AufSerschulisches Lernen von Kindern" am 5. und 6.
Oktober 2017 dem Ziel, au3erschulische Lernorte in ihren facher-
Ubergreifenden und mehrperspektivischen Méglichkeiten darzu-
stellen, zu diskutieren und zu reflektieren. Die Tagung bot profes-
sionellen Akteurinnen und Akteuren diverser auf3erschulischer
Lernorte, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Lehrerin-
nen und Lehrern sowie Studierenden ein Forum zur Auseinander-
setzung mit auf3erschulischem Lernen von Kindern in der Grund-
schule.

Das auf3erschulische Lernen hat in der Schule eine lange Tradition
und ist besonders im Sachunterricht der Grundschule etabliert. In
den letzten Jahren wird auch von bildungspolitischer Seite zu-
nehmend die Relevanz der auf3erschulischen Lernorte fur Bil-
dungsprozesse hervorgehoben und die Kooperation zwischen
Schule und auf3erschulischen Lernorten geférdert. In den Beitra-
gen der Tagung wurde deutlich, dass ein breites, ausdifferenzier-
tes Spektrum an Beispielen guter und gelungener Praxis des au-
[3erschulischen Lernens besteht. Mit dem vorliegenden Band wol-
len wir einige Beispiele dieser erprobten und sich immer wieder
reflektierenden Praxis vorstellen und so einen Beitrag dazu leis-
ten, die Kooperation zwischen Schule und auf3erschulischen
Lernorten weiter anzuregen, um die Bildungschancen auf3erschu-
lischer Lernorte fiir Schiilerinnen und Schiiler zuganglich zu ma-
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chen. Den Autorinnen und Autoren danken wir an dieser Stelle fiir
die bereichernde Beteiligung an der Tagung und an dieser Publika-
tion.

Alexandra Flugel, Martin Groger und Jutta Wiesemann



Daria Johanna Schneider
Einleitung

Die Wertschdtzung des auf3erschulischen Lernens hat in der
Schulpadagogik eine lange Tradition und ist besonders in der
Grundschule und im Sachunterricht etabliert. So konstatieren
Baar und Schonknecht: , Auf3erschulische Lernorte sind aus dem
Schulalltag nicht wegzudenken" (2018, 9). Unter Bezugnahme auf
ein erweitertes Bildungsverstandnis und mit dem Bewusstsein,
dass Bildung mehr ist als Schule (vgl. Bundesjugendkuratorium
2002) riickt das Bildungspotenzial und die Bildungswirksamkeit
auf3erschulischer Lernorte zunehmend in den Aufmerksamkeits-
fokus bildungspolitischer, schulpadagogischer sowie didaktischer
Reflexion (vgl. BMFSFJ 2005; MSB NRW 2016; Deinet & Derecik
2016, 17). Damit einher geht die Frage, wie ,eine Zusammenar-
beit zwischen den verschiedenen Lernwelten ermoglicht und er-
folgversprechend gestaltet werden kann" (Rauschenbach 2013).

Dieser Fragestellung nachgehend, erfolgt an der Universitat Sie-
gen im Kontext des vom Land NRW geférderten Projekts ,Den
Sachunterricht vernetzen — Perspektiven dffnen” eine vertiefte
Auseinandersetzung mit diversen aufRerschulischen Lernarrange-
ments. Dabei verfolgt ein interdisziplindr aufgestelltes Team aus
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern rund um den Sachun-
terricht das Ziel, integrative, facheriibergreifende und mehrper-
spektivische Konzeptionen fiir den Grundschulunterricht zu ent-
werfen und praktisch zu erproben.

Im Rahmen dieses Projekts fand am 5. und 6. Oktober 2017 an
der Universitat Siegen eine Tagung zum Thema , Orte und Rdume
der Generationenvermittlung — aufSerschulisches Lernen von Kin-
dern* statt. Die vielfaltig entwickelten Impulse und wertvollen
Uberlegungen der Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer wer-
den in den Beitragen der vorliegenden Publikation ,AufSerschuli-
sche Lernorte von Kindern — Reflexionen — Konzeptionen — Perspek-
tiven" aufgegriffen und sollen zu einer lebhaften Diskussion bei-



tragen, neue Denkanstdf3e initiieren sowie fir die didaktischen
Herausforderungen und vielgestaltigen Moglichkeiten auf3erschu-
lischer Lernorte sensibilisieren.

Die Beitrdge des Bandes gliedern sich in drei Themenblécke: zum
einen werden konzeptionelle Uberlegungen zum auferschuli-
schen Lernort vorgestellt (Konzeptionelle Uberlegungen zum au-
Berschulischen Lernort), zum anderen eréffnet der Band Einblicke
in die Entwicklung und Ausgestaltung sowie den Einsatz von Ma-
terialien am auferschulischen Lernort (Zum Einsatz von Materia-
lien am auferschulischen Lernort). Der dritte Themenblock gibt
abschliefRend einige Beispiele fiir die mannigfaltigen Varianten,
schulische und auferschulische Lernorte effektiv zu vernetzen
(Auferschulische Lernorte in Vernetzung).

1. Konzeptionelle Uberlegungen zum auferschulischen
Lernort

Der Band beginnt mit einem Beitrag von Lara Viktoria Schneider,
die sich mit dem Motiv der Verkehrs- und Mobilitatserziehung im
Primarbereich beschaftigt. Sie versucht, in ihrem Beitrag ,lber
den Tellerrand hinauszublicken" und bisher wenig(er) beachteten
Aspekten der Verkehrserziehung mehr Aufmerksamkeit zu schen-
ken. Dazu gehért fiir sie essenziell die Einbindung von Nachhal-
tigkeitsaspekten in die Verkehrserziehung der Grundschule. Auf
diese Weise soll den Kindern ein aktiver, miindiger und umwelt-
bewusster Umgang mit Verkehrsmitteln ermdglicht werden.

Die drei anschliefRenden Beitrdge widmen sich der Ausgestaltung
museumspadagogischer Konzepte: Barbara Kirschbaum stellt hier
zundchst das EL-DE-Haus in Koln vor. Der Schwerpunkt des Bei-
trags liegt auf der Darstellung des padagogischen Konzepts zur
Vermittlung der Geschichte des Nationalsozialismus an Kinder im
Alter zwischen 8 und 12 Jahren. Dieses hat sich (iber die Jahre
stets gewandelt und sowohl den Erfordernissen der Kinder als
auch den Moglichkeiten des Lernorts angepasst. Heike Krésche
erganzt das didaktische Konzept historischen Lernens um den
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Aspekt der generationeniibergreifenden Vermittlung. Dazu stellt
sie ein Modell aus dem Oberosterreichischen Schulmuseum vor,
bei dem Kinder an den (Schul-)Erfahrungen der élteren Generati-
on teilhaben sollen. Auch Mirjam Elburn hat in dem von ihr vorge-
stellten Projekt generationeniibergreifend gearbeitet: Seniorin-
nen und Senioren sowie Schiilerinnen und Schiiler haben hier
Boxen gestaltet, die die Visionen der jeweiligen Generation zum
Museum und seinen Aufgaben illustrieren.

2. Zum Einsatz von Materialien am aufRerschulischen
Lernort

Der zweite Themenblock umfasst drei Beitrage zur interaktiven
Entwicklung und Anwendung von Materialien am auf3erschuli-
schen Lernort. Nicole Henrich macht hier den Anfang und stellt in
ihrem Artikel anschaulich dar, wie sie im Rahmen eines Hoch-
schulseminars mit den Studierenden eine Rallye zur Entdeckung
der Erlebnisausstellung Romanticum in Koblenz entwickelt und
erprobt hat. Im darauffolgenden Artikel schildert Rebecca Hoff-
mann, wie Schiilerinnen und Schiiler sich mittels eines ,Log-
buchs" den bunten Kosmos der Wunderkammer, in der Kuriosita-
ten aus den letzten Jahrhunderten zusammengetragen und zu
Themenwelten arrangiert werden, eigenstandig bzw. mittels in-
tragenerationaler Vermittlungsprozesse erschlief3en. Ina Milit-
schenko, Mdnica Zuleta und Volker Heck schlieRen den zweiten
Themenblock mit einem Aufsatz {iber eine klassische Form des
Materialeinsatzes — den Lernkoffer — ab. Spannend wird die Ent-
wicklung des Koffers vor allem durch den herausfordernden Kon-
text: Militschenko, Zuleta und Heck entwickeln den Lernkoffer
gemeinsam mit kolumbianischen Partnern wie etwa der Univer-
sidad de Antioquia. Der Koffer soll letztlich in Kolumbien zum
Einsatz kommen und dort den landestypischen Gegebenheiten
angemessen Rechnung tragen, indem er z.B. auch in entlegenen
Regionen naturwissenschaftlich anspruchsvolles Experimental-
lernen ermoglicht.
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3. Auferschulische Lernorte in Vernetzung

In einem weiteren Beitrag befassen sich Volker Heck und Ménika
Zuleta mit der Einrichtung von Schiilerlaboren in Kolumbien. Ge-
meinsam mit der Universidad de Antioquia bemiiht man sich,
diese entsprechend den Erfordernissen eines tropischen Gebirgs-
landes — mit seinen vielfdltigen gesellschaftlichen und infrastruk-
turellen Differenzen — in Kooperation mit den ortsansdssigen
Schulen einzurichten. Auch Barbara Schéfer, Martin Gréger und
Mareike Janssen befassen sich mit facheriibergreifendem natur-
wissenschaftlichen Lernen, allerdings in Deutschland und in Ko-
operation mit Naturparken. In einer empirischen Untersuchung
eruierten die Autoren Themen und Inhalte fiir einen naturwissen-
schaftlichen Anfangsunterricht in der fiinften und sechsten Klas-
se, die an den Sachunterricht der Grundschule anschlief3en. Die
Ergebnisse der Studie werden in ihrem Artikel ausfiihrlich darge-
stellt und erldutert. Im Beitrag von Gesine Haseloff werden
schlief3lich Moglichkeiten des auf3erschulischen Lernens im Rah-
men der (vor-)beruflichen Bildung beleuchtet. Dazu stellt Hasel-
off das Projekt LoTe vor, in welchem das Technikmuseum Freu-
denberg, die Universitat Siegen sowie die beruflichen und allge-
meinbildenden Schulen der Region zusammenarbeiten und die
Schiilerinnen und Schiiler praxisnah auf ihren Berufsalltag vorbe-
reitet werden sollen.
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Teil 1

Konzeptionelle Uberlegungen zum
auf3erschulischen Lernort






Lara Viktoria Schneider

Auferschulische Lernorte der Mobilitéts- und
Verkehrserziehung im Sachunterricht: Lernprozesse im
Spannungsfeld der Ziele und Interessen der Anbieter

Obwohl die Einbindung aufSerschulischer Lernorte in den Mobilitéts-
und Verkehrsunterricht fiir die Entwicklung von Verkehrsmiindigkeit
und damit zugleich fiir einen nachhaltigen, umsichtigen und verant-
wortungsvollen Umgang im StrafSenverkehr und mit anderen Ver-
kehrsteilnehmenden unbestritten wichtig ist, wird das Thema in der
Sachunterrichtsforschung kaum behandelt. Der vorliegende Beitrag
beschéftigt sich daher zentral mit der Frage, welche Bedeutung dem
Lernen an aufSerschulischen Lernorten der Mobilitéts- und Verkehrs-
erziehung fiir den Sachunterricht der Grundschule zukommt. Dabei
wurde u.a. untersucht, welche aufSerschulischen Lernangebote in
diesem Bereich angeboten und in den schulischen Alltag implemen-
tiert werden. Zentrales Ergebnis ist, dass sich aufSerschulische Lern-
angebote im Bereich der Mobilitéts- und Verkehrserziehung im Sach-
unterricht nach wie vor auf traditionelle Gesichtspunkte der Ver-
kehrssicherheit konzentrieren, wdhrend Aspekte im Bereich der Um-
welt-, Gesundheits- und Sozialerziehung im schulischen Alltag selten
Beachtung und Anwendung finden. Anhand dieser Befunde wird dis-
kutiert, ob eine Umorientierung hin zu einer Férderstruktur, die nicht
nur den Aspekt der Sicherheitserziehung in den Mittelpunkt riickt,
dazu beitragen kann, den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
in einer sich stetig verdndernden und komplexer werdenden Umwelt
gerecht zu werden.

1. Einleitung

Eine Mobilitats- und Verkehrserziehung, die sich am Leitbild einer
zukunftsfahigen und nachhaltigen Entwicklung orientieren soll,
um dem gesellschaftlichen Wandel gerecht zu werden (vgl. KMK
2012, 2), muss als zentrales Anliegen bei einer ganzheitlichen
Menschenbildung bereits im Kindesalter ansetzen. Der schuli-
schen Mobilitdts- und Verkehrserziehung im Sachunterricht
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kommt dabei vor dem Hintergrund steigender Verkehrsmobilitat
und zugleich fehlender Erfahrungen der Kinder in diesem Umfeld
eine besondere Verantwortung zu. Eine friihe Auseinandersetzung
und Teilnahme am Straf3enverkehr erfordert von Kindern spezielle
Kompetenzen, die nur in Zusammenarbeit mit Eltern, Schule und
aufBerschulischen Expertinnen und Experten friihzeitig erlernt
werden konnen. Sowohl in den Richtlinien und Lehrpldnen als
auch in den aktuellen Kultusministerkonferenz-Empfehlungen fiir
die Mobilitdts- und Verkehrserziehung in der Grundschule wird
betont, Lernorte auferhalb der Schule aufzusuchen und mit au-
Rerschulischen Partnern zusammenzuarbeiten (vgl. KMK 2012, 7;
MSWNRW 2008, 20, 46f.). Dafiir muss es Griinde geben. Worin
diese Griinde bestehen, soll in diesem Beitrag herausgestellt wer-
den.

2. Zur Definition auf3erschulischer Lernorte der Mobilitats-
und Verkehrserziehung

Auf3erschulische Lernorte der Mobilitdts- und Verkehrserziehung
sind Orte, die den Schiilerinnen und Schiilern Realbegegnungen
und praktische Erfahrungen mit anderen Verkehrsteilnehmenden,
unterschiedlichen Verkehrsmitteln und alltdglichen Verkehrssitu-
ationen im Verkehrsraum ermdglichen. Als auf3erschulische Lern-
orte der Mobilitats- und Verkehrserziehung eignen sich daher
Orte, an denen die Schilerinnen und Schiiler sich mit den Gefah-
ren, Grenzen und Problemen im Straf3enverkehr und mit den
Kompetenzanforderungen, die an sie als Verkehrsteilnehmende
gestellt werden, vertraut machen kénnen.

In Anlehnung an die Definition von Messmer (2011, 7), laut derer
aufRerschulische Lernorte ,nach dem Grad der methodisch-
didaktischen Aufarbeitung" unterschieden werden kénnen, lassen
sich auf3erschulische Lernorte der Mobilitats- und Verkehrserzie-
hung grundsatzlich in zwei Arten von Lernorten differenzieren:
Zum einen in solche, die in padagogischer Vermittlungsabsicht
geschaffen wurden, wie z.B. Verkehrsiibungsplatze, Jugendver-
kehrsschulen und Busschulen, und zum anderen in auf3erschuli-
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sche Lernorte, die nicht eigens zum Lernen konzipiert wurden,
sich aber dadurch auszeichnen, dass sie eine direkte Verbindung
zwischen der schulischen Mobilitats- und Verkehrserziehung und
der unmittelbaren Lebenswelt der Kinder herstellen kénnen, wie
z.B. die stadtische Infrastruktur, das Schulumfeld, der Besuch von
Polizei- und Feuerwehrdienststellen, stadtische Fahrradwerkstat-
ten etc.

3. Zur Bedeutung auflerschulischer Lernorte der Mobilitéts-
und Verkehrserziehung fiir die Entwicklung von
Verkehrsmiindigkeit

Zunachst stellt sich die grundsatzliche Frage, weshalb dem Initiie-
ren von Lernprozessen an auf3erschulischen Lernorten der Mobili-
tats- und Verkehrserziehung im Primarbereich (iberhaupt eine
zentrale Bedeutung zukommt und welche Potenziale auf3erschu-
lisches Lernen im Mobilitdts- und Verkehrsunterricht bietet. Hie-
rauf wird im Folgenden ndher eingegangen.

Veranderten Freizeit- und Bewegungsgewohnheiten und dadurch
anderer Erfahrungsmoglichkeiten ist es geschuldet, dass Kindern
immer haufiger Primarerfahrungen im Umgang mit dem Straf3en-
verkehr fehlen. Kinder verbringen heute einen grof3en Teil ihrer
Freizeit vor Bildschirmen und in geschlossenen Raumen. So spiel-
ten im Jahr 2016 laut der aktuellen KIM-Studie' 53% aller befrag-
ten Kinder (0-13 Jahre) jeden oder fast jeden Tag drinnen. Dem
Fernseher mit 77% taglicher Nutzung kommt dabei im Alltag der
Kinder ein besonderer Stellenwert zu (vgl. MpFS 2016, 10). So
schauen schon 6- bis 9-Jdhrige Kinder im Durchschnitt 84 Minu-
ten Fernsehen pro Tag (vgl. Feierabend & Klingler 2016, 195).
Auch Computer-, Konsolen- und Onlinespiele werden von 60%
aller befragten Kinder (0-13 Jahre) fast taglich oder mehrmals pro

' Die KIM-Studie ist eine Basisstudie zum Medienumgang 6- bis 13-Jahriger in
Deutschland, die im Auftrag des Medienpddagogischen Forschungsverbundes
Stidwest (MpFS) seit 1999 in regelmafigen Abstanden durchgefiihrt wird. Die
Abkiirzung , KIM" steht fiir ,,Kindheit, Internet, Medien" (vgl. MpFS 2016).
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Woche benutzt (vgl. MpFS 2016, 10). Folglich nehmen digitale
Medien im Alltag von Kindern inzwischen einen zentralen Stel-
lenwert ein und verdréngen das Spiel im Freien und damit auch
das freie Spiel auf der Straf3e. Ein weiterer Faktor, der sich auf die
Verkehrsmiindigkeit von Kindern nachteilig auswirkt, ist die stei-
gende Siedlungs- und Verkehrsdichte, die eine Einschrankung der
Spielmdglichkeiten insbesondere fiir Kinder aus der Stadt zur
Folge hat. Laut einer im Jahr 2015 durchgefiihrten Studie im Auf-
trag des Deutschen Kinderhilfswerkes iiber Aktionsrdume von
Kindern in deutschen Mittelstadten®, haben sich die Bedingungen
fuir das Spiel von Kindern drauf3en, im Wohnumfeld stark veran-
dert. Einfluss darauf haben unterschiedliche Faktoren wie der
verstarkte Medienkonsum, der Verlust von Frei- und Bewegungs-
flachen, aber auch die Angste der Eltern. So hangt laut Blinkert
u.a. (2015) die Moglichkeit des Spiels im Freien erheblich von den
+Aktionsraumqualitdten im Wohngebiet" ab. Wenn das Wohnum-
feld gefahrlich ist, wenn hohes Verkehrsaufkommen herrscht,
wenn Spielorte nicht zuganglich sind, und wenn es keine Interak-
tionschancen mit Gleichaltrigen gibt, spielen Kinder im Durch-
schnitt lediglich 16 Minuten pro Tag drauf3en ohne Aufsicht; unter
sehr guten Wohnraumbedingungen spielen Kinder im Durch-
schnitt 108 Minuten ohne Aufsicht von Begleitpersonen. Ungiins-
tige Wohnraumbedingungen und die damit einhergehende Angst
vieler Eltern, dass sich die Kinder beim Drauf3enspiel und auf ih-
ren alltdglichen Wegen im Straf3enverkehr verletzen kdnnten,
haben zudem eine zunehmende Beaufsichtigung der Kinder zur
Folge: Wahrend unter ungiinstigen Bedingungen 65% einen Be-
treuungsbedarf von 5- bis 10-Jahrigen Kindern sehen, tun dies
unter giinstigen Bedingungen nur 41% der Eltern (vgl. Blinkert
u.a. 2015, 97). Es wird deutlich: Je ungiinstiger die Aktionsraum-
qualitdten im Wohngebiet sind, desto seltener spielen Kinder
drauf3en im Freien ohne Aufsicht von Begleitpersonen. Insbeson-
dere Kinder, die in grof3stadtischen Gebieten aufwachsen, erhal-

2 Gemeint sind hier Stadte mittlerer Grofe (mit mindestens 20 000 und héchs-
tens 99 999 Einwohnern).
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ten so kaum noch Gelegenheit, eigenstandig Erfahrungen zu Fuf}
oder mit dem Fahrrad im Verkehrsraum sammeln zu kénnen, was
sich letztendlich nachteilig auf ihr selbststéandiges Zurechtfinden
im Straf3enverkehr auswirkt. Zudem werden Kinder — auf dem
Land wie in der Stadt — heute vermehrt mit dem Auto zum Kin-
dergarten, zur Schule, zum Sportverein usw. gefahren, wodurch
die eigenstandige Mobilitat fiir viele Kinder in den vergangenen
Jahren erheblich abgenommen hat. So hat sich die Zahl der Kin-
der, die selbststandig zur Schule kommen, einer forsa-Umfrage
zufolge, von 91% im Jahr 1971 auf nur noch 50% im Jahr 2012
verringert — Tendenz steigend (vgl. Neelsen 2016).

Verdnderte Freizeitgewohnheiten und Bewegungsmoglichkeiten
sowie eine elterliche Uberbehiitung tragen also dazu bei, dass
Kinder immer seltener mit realen Verkehrssituationen und ande-
ren Verkehrsteilnehmenden in Beriihrung kommen und daher
kaum noch Anregungen erhalten, souverdnes Verhalten in mogli-
chen Gefahrensituationen zu trainieren. Kinder erhalten so von
vornherein nur wenig Chancen, positive Assoziationen mit dem
Verkehrsraum zu entwickeln und laufen Gefahr, in einen Teufels-
kreis zu geraten: Angesichts der fehlenden Ubung im StrafRenver-
kehr entwickeln die Kinder nach und nach eine immer grof3er
werdende Unsicherheit. Wenn aufgrund des mangelnden Selbst-
vertrauens in die eigenen Fahigkeiten dann noch schlechte Erfah-
rungen im Straf3enverkehr gemacht werden, fiihrt dies unter Um-
standen dazu, dass die Kinder Angste entwickeln und grundsatz-
lich versuchen, den offentlichen Nahverkehr zu meiden. Dies
schrankt Kinder nicht nur in ihrer selbststandigen Mobilitdt ein,
sondern hat zudem erhebliche negative Auswirkungen auf ihr
zukiinftiges Mobilitatsverhalten und fihrt letztendlich zu Ver-
kehrsunmiindigkeit. Da ,Mobilitat (...) die Grundlage sozialer,
gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Prozesse dar(stellt)" (Spit-
ta 2015, 199), steht unsere Gesellschaft also vor der Herausforde-
rung diesem Erfahrungs- und Lerndefizit in einer verdnderten
Umwelt angemessen zu begegnen. Um diesen Kreislauf ,,Fehlende
Ubung — Mehr Unsicherheit - Mangelndes Selbstvertrauen - Ver-
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meiden von Erfahrungen - Verkehrsunmiindigkeit" zu durchbre-
chen, missten Schulen, Lehrkrdfte und Eltern - schlief3lich
kommt den Eltern beim Mobilitatsverhalten ihrer Kinder die
grof3te Bedeutung bei — konstruktiv zusammenarbeiten, um Ver-
kehrsdefizite bei Kindern friihzeitig zu erkennen und gemeinsam
zu bekdmpfen. Konkret bedeutet das: Andern sich die Lernenden,
muss sich auch die Schule dndern, hin zu einer Schule, die es den
Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, in kindgerecht inszenier-
ten Lernorten und -raumen unmittelbare Erfahrungen mit alltag-
lichen Verkehrssituationen erlangen zu kénnen. Durch eine kom-
petenzorientierte Einbindung auf3erschulischer Lernorte und
Maf3nahmen der Mobilitdts- und Verkehrserziehung in den Sach-
unterricht der Grundschule - so meine These — kdnnte es gelin-
gen, diesem zunehmenden Entfremdungsprozess entgegenzuwir-
ken.

4. Generationenvermittlung am auferschulischen Lernort
der Mobilitdts- und Verkehrserziehung

Auferschulische Lernorte der Mobilitdts- und Verkehrserziehung
sind Orte der Generationenvermittlung. Es sind Orte, an denen
Kinder als altersgleiche Gruppe miteinander und mit der Erwach-
senengeneration (Lehrkréfte, Eltern, Expertinnen und Experten)
ins Gesprach kommen und miteinander interagieren. Es findet
also einerseits eine Vermittlung zwischen Kindergeneration (an-
eignende Generation) und Erwachsenengeneration (vermittelnde
Generation) und andererseits eine Vermittlung zwischen den
Angehorigen der Kindergeneration statt (vgl. Heinzel 2011, 55).
Bislang bezieht sich das Lernen am auf3erschulischen Lernort im
Bereich der Verkehrserziehung jedoch weniger auf selbstbe-
stimmtes Lernen, sondern weitestgehend auf Bildungsangebote
mit einer expliziten Vermittlungsabsicht. So steht hierbei im
Zentrum dieser generationalen Aushandlungen die Vermittlung
von spezifischem Wissen (Straf3enverkehrsordnung) und prakti-
schem Koénnen (Fahrradfahren, Straf3en (lberqueren etc.). Mit
Blick auf die Frage, wie sich die generationale Ordnung zwischen
den Kindern, den Lehrkréften, den verkehrspadagogischen Fach-
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kraften und den Eltern herstellt, wird deutlich, dass die ,Vermitt-
lung" zwischen den Generationen insgesamt einseitig und hierar-
chisch gestaltet ist: Hier dominiert nach wie vor die lehrer-
zentrierte Unterrichtspraxis. Die Kinder bekommen hauptsachlich
klare Handlungsanweisungen, die sie dann wiederholend umset-
zen missen. Wie Warwitz (2005, 30) konstatiert,

[scheint sich] die praktisch-methodische Arbeit in verkiirzten Er-
ziehungsmaf3nahmen (Appellen, Dressurakten, Einweisungspro-
grammen, Anpassungstraining) zu erschopfen. Es entsteht der
Eindruck eines in autoritdren Ziigen verbliebenen Erziehungsre-
likts (...).

Zwar agieren beide Gruppen, aneignende wie vermittelnde Gene-
ration, sowohl auf der ,intergenerationalen Schiiler-Schiiler-
Ebene" als auch auf der ,intragenerationalen Lehrer-Schiiler-
Ebene" (Heinzel 2011, 45), die Form der Kommunikation zeichnet
sich dabei allerdings vorwiegend durch lehrerzentrierte Gespra-
che aus, was u.a. darauf zuriickgefiihrt werden kann, dass das
Wissensgefille zwischen den Kindern und den Erwachsenen ins-
besondere im Bereich der Verkehrssicherheit sehr grof3 ist. Die
Wissensvermittlung bzw. der Austausch von Lebenserfahrungen
verlauft deshalb in der Regel von Alt nach Jung; Lehrkréfte, Exper-
tinnen bzw. Experten und Eltern geben ihre Erfahrungen, Er-
kenntnisse und Fahigkeiten an die Kinder weiter, mit dem Ziel,
ihnen eine sichere Mobilitdat zu ermoglichen. Die Generationen-
vermittlung an traditionellen auf3erschulischen Lernorten, die
sich auf Aspekte der Sicherheitserziehung konzentriert, ist auf-
grund dessen weitestgehend durch eine einseitige ,Lehrer-
Schiiler-Interaktion" (Heinzel 2011, 45) gekennzeichnet. Auch die
Handlungsmoglichkeiten der Kinder sind durch die vorgegebenen
Verhaltensregeln stark eingeschrénkt, weshalb das in anderen
Bereichen erwiinschte freie Experimentieren mit Verhaltenswei-
sen, zumindest in realen Verkehrssituationen, aus Sicherheits-
griinden nicht stattfindet (vgl. Gorges 2006, 9). Zudem entsteht
der Eindruck, dass Grundschulkinder bei der Auswahl auf3erschu-
lischer Lernorte und der Gestaltung des Mobilitats- und Ver-
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kehrsunterrichts nur begrenzte Partizipationsmdglichkeiten er-
halten, wodurch ihnen verwehrt bleibt, ,,an ihren Erziehungs- und
Bildungsbedingungen, mithin an ihren Selbst- und Weltverhalt-
nissen, selbst mitzuwirken" (Heinzel 2011, 63). Was bleibt, ist die
Frage, ob das Lernen an auf3erschulischen Lernorten der Mobili-
tats- und Verkehrserziehung, so wie es sich derzeit gestaltet,
uberhaupt kindgerecht ist.

Nichtsdestotrotz kann die ,Vermittlung" zwischen den Generati-
onen am aufSerschulischen Lernort der Mobilitats- und Verkehrs-
erziehung dazu beitragen, bestehende Generationenkonflikte im
Stra3enverkehr zu entscharfen. In kaum einem anderen Lebens-
bereich treten Generationenkonflikte so offen zu Tage wie im
StrafRenverkehr, wo Verkehrsteilnehmende unterschiedlicher
Altersgruppen mit unterschiedlichen Zielen, Intentionen und
Werthaltungen aufeinandertreffen. Fiir ein solidarisches Mitei-
nander der Generationen im Stra3enverkehr spielen insbesondere
Riicksichtnahme und gegenseitiger Respekt eine entscheidende
Rolle. Studien machen jedoch darauf aufmerksam, dass das Ver-
kehrsklima auf deutschen Straf3en rauer wird und Verkehrsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer zunehmend weniger Riicksicht
aufeinander nehmen (vgl. GDV 2016). Der Gesamtverband der
Versicherungswirtschaft fiihrte im Auftrag der Unfallforschung
der Versicherer 2008, 2010 und 2016 reprdsentative Befragungen
zum Verkehrsklima in Deutschland durch; 2016 mit dem Schwer-
punktthema Aggression. Die Langsschnittuntersuchung kommt
zu dem Ergebnis, dass alle befragten Pkw-Fahrer schon aggressi-
ves Verhalten im Strafenverkehr beobachtet haben. Uber die
Halfte (55%) nehmen Aggressionen oft oder sehr oft wahr (vgl.
GDV 2016, 16)°. Um dieser Entsolidarisierung im Verkehrsraum
entgegenzuwirken, miissen die Generationen untereinander ler-
nen, sich gegenseitig zu respektieren. Voraussetzung hierfiir ist,
dass Jiingere und Altere ausreichend Méglichkeiten erhalten, sich

® Antwortoptionen selten, gelegentlich, oft und sehr oft zusammengefasst (vgl.
GDV 2016, 16).
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zu begegnen und miteinander in Kontakt zu treten. Auf3erschuli-
sche Aktivitaten, die Alt und Jung im Bereich der Mobilitats- und
Verkehrserziehung zusammenbringen* und den Angehérigen der
unterschiedlichen Generationen einen gegenseitigen Austausch
iber die personlichen Erfahrungen und erlebten Schwierigkeiten
im Verkehrsraum ermdglichen, bergen das Potenzial, die Genera-
tionen fiireinander zu sensibilisieren. Unterschiede und Gemein-
samkeiten konnen thematisiert werden, wodurch bestehende
Barrieren abgebaut und mehr gegenseitiges Verstdandnis aufge-
baut werden kann. Das Lernen an auf3erschulischen Lernorten im
Rahmen des Mobilitdtsunterrichts bietet daher in besonderem
Mafe die Gelegenheit, das soziale und personliche Verhalten der
Kinder im StrafRenverkehr zu stdrken und zu férdern, nicht nur
gegeniiber anderen Verkehrsteilnehmenden, sondern auch ge-
geniiber Ordnungshiiterinnen bzw. -hiitern und Einsatzkraften.

5. Auferschulische Lernorte und Ma3nahmen der
Mobilitdts- und Verkehrserziehung im Sachunterricht

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur Mobilitats-
und Verkehrserziehung von 2012 legen den inhaltlichen Rahmen
fir den Mobilitats- und Verkehrsunterricht an deutschen Schulen
verbindlich fiir alle Bundeslander fest (vgl. KMK 2012, 5). Um dem
gesellschaftlichen Wandel gerecht zu werden, wird in den Emp-
fehlungen eine deutliche Akzentuierung auf Aspekte der Umwelt-
und Gesundheitserziehung gesetzt: Der Unterricht soll sich am
Leitbild einer zukunftsfahigen und nachhaltigen Entwicklung ori-
entieren. Ziel dabei ist es, Schiilerinnen und Schiilern eine ver-
antwortungsvolle, selbststandige, sichere und soziale Mobilitdt zu
ermdglichen. Weiterhin sollen die Schiilerinnen und Schiiler dazu
befahigt werden, sich an der Verkehrsraumgestaltung zu beteili-
gen (vgl. ebd., 2f.). Als allgemeine Grundatze fiir den Unterricht
werden Erfahrungsorientierung, Handlungsorientierung, Umge-

“ Beispielsweise gemeinsame Verkehrstrainings von Grundschulen und Alten-
heimen.
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bungsorientierung, Individualisierung und Inklusion sowie facher-
ubergreifender Unterricht postuliert (vgl. ebd., 4). Um diesen
Anforderungen gerecht zu werden, soll die Schule eng mit auf3er-
schulischen Partnern und Einrichtungen wie den Eltern, der Poli-
zei, mit Behorden sowie mit Verkehrsunternehmen, Verbanden,
Vereinen, Institutionen, politischen Gremien, Initiativen u.a. zu-
sammenarbeiten und sie in den Unterricht mit einbeziehen (vgl.
ebd., 7).

Die Mobilitdts- und Verkehrserziehung ist heute in den Lehrpla-
nen fur die Grundschulen in Deutschland fest verankert (vgl. Funk
u.a. 2013, 93) - so wird beispielsweise die Radfahrausbildung
flachendeckend in der gesamten Bundesrepublik durchgefiihrt’.
Die in den KMK-Richtlinien geforderte Kooperation mit auf3er-
schulischen Partnern und Einrichtungen sowie die Einbindung
auf3erschulischer Lernorte in den Unterricht der Mobilitats- und
Verkehrserziehung verlauft dabei jedoch je nach Bundesland,
Kommune und Schule sehr different. Zudem héngen Umfang und
Qualitat schulischer sowie aufRerschulischer Mobilitats- und Ver-
kehrserziehung erheblich vom Engagement, der Personlichkeit
und Unterrichtsgestaltung derjenigen ab, die sie verantworten
(vgl. Funk u.a. 2013, 98; Richter 2005, 60). Im Rahmen dieses
Beitrags kann daher lediglich ein kursorischer Uberblick iiber den
Einbezug auf3erschulischer Lernorte in den Mobilitdts- und Ver-
kehrsunterricht und die verschiedenen MafRnahmen der aufer-
schulischen Mobilitats- und Verkehrserziehung gegeben werden:

Wie der nun folgende Uberblick iiber den Forschungsstand ver-
deutlicht, ist die heutige schulische Mobilitdts- und Verkehrser-
ziechung immer noch alten Traditionslinien verhaftet (vgl. Funk
u.a. 2013, 90, 163; Neumann-Opitz 1996, 9f.; Spitta 2014, 56).
Dies zeigt sich u.a. auch bei naherer Betrachtung des Einbezugs
aufSerschulischer Lernorte in den Mobilitats- und Verkehrsunter-

®Rund 95% aller Viertkldssler nehmen jedes Jahr an der Radfahrausbildung in
der Grundschule teil (vgl. Ginther & Degener 2009, 4).
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richt der Grundschulen, der sich insgesamt recht einseitig gestal-
tet — aufRer dem bereits in den 1970er Jahren etablierten Schul-
wegtraining sowie der Radfahrausbildung und -priifung in Koope-
ration mit der Polizei, die (iberwiegend in Schonrdumen wie dem
Schulgelénde oder in stationdren Jugendverkehrsschulen® durch-
gefiihrt wird, ,hat sich in der Praxis in den Schulen an vielen Or-
ten bis heute nur wenig verdndert" (Spitta 2014, 58). Wie eine
empirische Untersuchung zur Durchfiihrung der praktischen Rad-
fahrausbildung und -priifung in Grundschulen aus dem Jahr 2009
zeigt (vgl. Gunther & Degener 2009), ist die Radfahrausbildung
im Vergleich zu 1979 zwar praxisnaher geworden und wird inzwi-
schen deutlich haufiger als friiher im realen Straf3enverkehr ab-
solviert (1997: 23,1%; 2009: 50%), allerdings erfolgen immer
noch grof3e Teile der Ausbildung nicht im realen Verkehrsraum
(vgl. ebd., 15). Sowohl beim Schulwegtraining als auch bei der
Radfahrausbildung stehen dabei vor allem Ubungen fiir eine si-
chere Verkehrsteilnahme (vgl. Spitta 2014, 55) und die Vermitt-
lung konkreter Handlungsdispositionen wie z.B. mit dem Fahrrad
abbiegen, Spur halten, Stra8en liberqueren etc. im Vordergrund.
Empirische Erhebungen, die einen Einblick dariiber geben konn-
ten, ob und wie die in den KMK-Richtlinien geforderte Offnung
der Verkehrserziehung fiir Sozial-, Umwelt-, und Gesundheitsas-
pekte in der aufRerschulischen Praxis der Verkehrserziehung in den
Grundschulen umgesetzt wird, liegen bislang nicht vor (vgl. Funk
u.a. 2013, 90). In der Literatur wird allerdings der Eindruck wie-
dergegeben, dass weitere bestehende Optionen des Einbezugs
aufRerschulischer Lernorte, die nicht den Aspekt der Sicherheits-
erziehung in den Mittelpunkt riicken, an vielen Schulen haufig
ungenutzt bleiben (vgl. Funk u.a. 2013, 89f; Richter 2005, 56ff.;

® Jugendverkehrsschulen (JVS) sind ein maRgeblicher Triger der Fahrradausbil-
dung an Grundschulen. 2009 gab es in Deutschland ca. 1 100 stationdre und
mobile JVS (vgl. Giinther & Degener 2009, 4). Laut Aussage der Deutschen
Verkehrswacht gibt es aktuell 800 stationdre und mobile JVS. Diese befinden
sich gréRtenteils auf Schul- oder Polizeigelanden und bieten Ubungsfléchen, die
realen Verkehrsrdumen nachgebildet sind. Mobile JVS bieten den Schulen vor
Ort praktischen Fahrradunterricht an (vgl. DVW 2017).
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Spitta 2015, 203). Obwohl davon ausgegangen werden muss,
dass das Wissen um die Wichtigkeit und Notwendigkeit des Ein-
bezugs anderer aufRerschulischer Lernorte bei vielen Lehrkraften
vorhanden ist, kommt es anscheinend nur in Ausnahmefallen
tatsachlich zu einer entsprechenden Implementierung, was unter
anderem auf erhebliche Mangel in der Lehrerausbildung zuriick-
gefiihrt werden kann (vgl. Funk u.a. 2013, 96; Richter 2005, 60;
Spitta 2014, 59). So ist der Fachbereich Verkehrserziehung an
deutschen Hochschulen fast nie vertreten’, Lehrkrafte werden in
ihrer Ausbildung daher nur in den seltensten Fallen mit verkehrs-
erzieherisch relevanten Themen konfrontiert (vgl. Funk u.a. 2013,
96; Richter 2005, 60). Geeignete Materialien fiir einen modernen
Verkehrs- und Mobilitdtsunterricht stehen an vielen Schulen
kaum zur Verfligung, weshalb viele Lehrkréfte auf veraltetes Ma-
terial zuriickgreifen, was eine Reproduktion alter Ansdtze zur
Folge hat (vgl. Spitta 2014, 59). Festzuhalten ist, dass der Besuch
aufSerschulischer Lernorte im Rahmen des Unterrichts der Mobili-
tats- und Verkehrserziehung viele Lehrkrafte in Bezug auf die di-
daktische Planung, Durchfiihrung und Aufarbeitung aufgrund der
geringen Expertise und des unzuldnglichen Unterrichtsmaterials
offenbar vor grof3e Herausforderungen stellt, vor allem wenn es
darum geht, aufBerschulische Maf3nahmen in den Unterricht ein-
zubinden, deren Inhalte, Methoden und Zielsetzungen sich nicht
hauptsachlich auf das Thema ,Verkehrssicherheit" konzentrieren.

Ein weiterer moglicher Grund fiir die riickstandige Einbindung
aufSerschulischer Lernorte und MafSnahmen in die Praxis des Ver-
kehrs- und Mobilitatsunterrichts, ,ist unter Umstanden und zum
Teil in den Forderstrukturen [der Verkehrssicherheitsarbeit] und
deren wirtschaftlichen Hintergriinden zu sehen" (Spitta 2014,
58). Zwar legt der Staat mit den KMK-Richtlinien die Standards

" Der einzige Lehrstuhl fiir Verkehrspadagogik befindet sich an der Universitat
Duisburg-Essen. Nachdem das Personal des Arbeitsbereiches, Prof."in Dr. Maria
Limbourg und Dr. Karl Reiter (Akademischer Oberrat), in den Ruhestand getre-
ten sind, wurde dieses Fachgebiet nicht erneut personell besetzt. Bislang fehlt
ein vergleichbares Aus- und Weiterbildungsangebot an deutschen Hochschulen.
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der Mobilitdts- und Verkehrserziehung fiir die Grundschulen in
Deutschland verbindlich fest, auf3erschulische Aktivitdten im
Bereich der Mobilitdts- und Verkehrserziehung, Verkehrssicher-
heitsarbeit und Verkehrsaufkldrung fiir Kinder und Jugendliche
werden jedoch deutlich haufiger aus privatem als aus &ffentli-
chem Engagement heraus durchgefiihrt. 2002 veréffentlichte die
Bundesanstalt fiir StrafRenwesen einen Bericht tUber Verkehrssi-
cherheitsmaf3nahmen fiir Kinder (vgl. Funk & Wiedemann 2002).
Dieser Bericht liefert einen statistischen Uberblick tiber die vor-
handenen MaRnahmen zur Verkehrssicherheit. Demnach wurden
190 Maf3nahmen von 52 Maf3nahmentragern ermittelt. 51,9 %
(27) der Trager waren privat, 34,6 % (18) der Trager waren &ffent-
lich und 13,5 % (7) wurden in Zusammenarbeit von &ffentlichen
und privaten Tragern organisiert und finanziert (vgl. ebd., 68).
Neben Vereinen wie dem Deutschen Verkehrssicherheitsrat
(DVR) und der Deutschen Verkehrswacht (DVW)?, kénnen zu den
Forderern der auf3erschulischen Verkehrserziehung also vor allem
private Trager, darunter zahlreiche Wirtschaftsunternehmen ge-
zéhlt werden: Mineraldlkonzerne, Autohersteller, Versicherungen
und Automobilverbdnde wie der Allgemeine Deutsche Automo-
bil-Club (ADAC), die vom Autoverkehr prinzipiell profitieren (vgl.
Spitta 2014, 58). So bietet u.a. das Unternehmen Jumicar in eini-
gen deutschen Grof3stddten Verkehrstrainings fiir Kinder (ab 6
Jahren) an, die mit motorbetriebenen Mini-Autos auf kindgerecht
inszenierten Verkehrsiibungsplatzen stattfinden und nicht nur
von Privatpersonen, sondern auch von Kindertagesstatten und
Schulen gebucht werden kénnen. Die Kinder werden dabei von
Verkehrstrainerinnen und -trainern beaufsichtigt und eingewie-
sen (vgl. Jumicar 2017). Gleichzeitig erhalten die Kinder auf den
Ubungsplitzen die Méglichkeit einen Kinder-Fiihrerschein zu
machen. Die Fiihrerscheinpriifung wird dabei in Zusammenarbeit

8 Der Deutsche Verkehrssicherheitsrat, ein Zusammenschluss aus 6ffentlichen
Einrichtungen und Sponsoren, und die Deutsche Verkehrswacht gestalten in
Zusammenarbeit zahlreiche Programme und Kampagnen im Bereich der Ver-
kehrssicherheit (vgl. DVR 2017; DVW 2017).
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mit den ortlichen Fahrschulen durchgefiihrt und durch eine Fahr-
lehrerin bzw. einen Fahrlehrer verantwortet. Wie bei der spateren
Fihrerscheinpriifung beinhaltet sie den Theorieunterricht inklusi-
ve schriftlicher Priifung und Ubungsfahrten® (vgl. ebd., 2017).

Zwar sind solche Angebote insofern padagogisch sinnvoll, als sie
Kinder spielerisch an den motorisierten Umgang im Stra3enver-
kehr heranfiihren und die kindliche Neugier fiir verkehrstechni-
sche Themen anregen, jedoch ist zu bezweifeln, ob es mithilfe
solcher Ma3nahmen gelingen kann, Kinder fiir eine nachhaltige
Verkehrsmittelwahl zu sensibilisieren. Das motorisierte Fahrer-
lebnis im eigenen Mini-Auto wird zum Event'® deklariert, negative
Folgen des Autoverkehrs fiir Mensch, Umwelt und Klima werden
hingegen nicht thematisiert. Dementsprechend sollte zur Diskus-
sion gestellt werden, ob das hier zu Tage geforderte ,soziale En-
gagement" nicht eher dem 6konomischen Nutzenkalkiil folgt und
solche aufRerschulischen MaRnahmen im Hinblick auf eine Nach-
haltigkeitsdidaktik, die einen umsichtigen und riicksichtsvollen
Umgang mit natiirlichen Ressourcen férdern méchte, nicht sogar
als potenziell schadlich angesehen werden miissen.

Eine Einbringung von wirtschaftlichen Interessen in auf3erschuli-
sche MafRnahmen der Verkehrserziehung im Primarbereich zeigt
sich auch bei sogenannten Schulbusprojekten. Trager dieser Initi-
ative ist der Deutsche Verkehrssicherheitsrat in Zusammenarbeit
mit den 6ffentlichen Verkehrsbetrieben und Schulen. Projekte wie
die ,,BusSchule" verfolgen das Ziel, Schiilerinnen und Schiiler auf
die Gefahren bei der Schulbus- und Bahnnutzung aufmerksam zu
machen und ihnen richtige Verhaltensweisen zu vermitteln".

® In Deutschland gibt es insgesamt acht Ubungsplatze fiir Kinder mit motorisier-
ten Mini-Autos. Diese Idee kommt urspriinglich aus Finnland (vgl. Jumicar 2017;
Minicar-Oberhausen 2017).

" Die Anbieter werben insbesondere fiir Kindergeburtstagsfeiern (vgl. Jumicar
2017, Minicar-Oberhausen 2017).

' Der DVR bietet den Schulen zudem Projekte der Bus- bzw. OPNV-Begleitung
an. Busschulen richten sich eher an jiingere, Modelle der Busbegleitung eher an
éltere Schiilerinnen und Schiiler (vgl. DVR 2017).
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Meist geschieht dies in der Praxis durch Zuhilfenahme eines ech-
ten Schulbusses. Bei manchen Busschulen wird das Training zu-
dem verbunden mit einem Besuch beim ansdssigen Busunter-
nehmen (vgl. DVR 2017). Diese Angebote richten sich vorrangig
an Erstklassler der Grundschulen und setzen ebenfalls eine deut-
liche Akzentuierung auf das Thema Verkehrssicherheit. Projekte,
die eine nachhaltige Verkehrsmittelwahl thematisieren oder auch
die Konfliktbewaltigung in 6ffentlichen Verkehrsmitteln in den
Mittelpunkt stellen, sind laut eigenen Angaben des Anbie-
ters, ,,eher der weiteren Mobilitatserziehung zuzurechnen” (vgl.
DVR 2017). Dass bei solchen Projekten auch kommerzielle Inte-
ressen im Vordergrund stehen und Verkehrsbetriebe in allererster
Linie eine Kundenbindung fiir den Offentlichen Personennahver-
kehr (OPNV) anstreben, sollte bei der Einbindung solcher Ange-
bote und Unterrichtsmaterialien in den Sachunterricht beriick-
sichtigt werden. Auch die stationdren und mobilen Jugendver-
kehrsschulen in Deutschland - deren Trager ist seit Jahren die
Deutsche Verkehrswacht und der Gesamtverband der Deutschen
Versicherungswirtschaft (GDV) -, werden bei der Materialaus-
stattung und -versorgung (Unterrichtsmaterialien, Fahrrader,
Fahrradhelme, Beschilderung etc.) hauptsachlich durch Sponso-
ren'” aus der Wirtschaft unterstiitzt (vgl. DVW 2017). Das Ver-
kehrswacht Medien & Service Center (VMS)"koordiniert und
entwickelt zudem fiir fast 100 000 Kindergarten und Schulen in
Deutschland Medien, MaRnahmen und Aktivitaten zur schuli-
schen Radfahrausbildung sowie fiir die Arbeit in den Jugendver-

"2 Als Sponsorpartner der Deutschen Verkehrswacht kénnen ABUS, Bridgestone,
Ferrero, Disney, Lidl, das Kfz-Gewerbe, Meditrend, Step by Step und der Verband
der Automobilindustrie genannt werden.

» Das VMS entwickelt und realisiert als Verlag, Dienstleister und Service-Agentur
der Deutschen Verkehrswacht Projekte und Aktionen schwerpunktmafig fir
Kinder und Jugendliche in Kindergéarten und Schulen. Als Marktfiihrer in diesem
Bereich erreicht das VMS in Schulen teilweise 80% der gesamten Jahrgangspo-
pulationen und Eltern (vgl. VMS 2017).
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kehrsschulen'. Vereine, die sich fiir mehr Radverkehr und Um-
weltschutz im Verkehr einsetzen, wie der Allgemeine Deutsche
Fahrrad-Club (ADFC) und der Bund Deutscher Radfahrer (BDR),
bieten vergleichsweise nur sehr vereinzelt Aktionen und Kampag-
nen fiir Kinder und Jugendliche an, die didaktisch sinnvoll in den
Mobilitdts- und Verkehrsunterricht eingebunden werden kon-
nen®.

Es wird deutlich, dass die Forderstrukturen der Verkehrssicher-
heitsarbeit und somit auch das Angebot auf3erschulischer Ma[3-
nahmen und die Gestaltung auf3erschulischer Lernorte einer star-
ken Pragung durch 6konomische und verkehrsférdernde Einfliisse
unterliegen, was eine Umorientierung hin zu einer Forderstruktur,
die sich nicht nur auf traditionelle Aspekte der Verkehrssicherheit
konzentriert, sondern auch Aspekte im Bereich der Umwelt- und
Gesundheits- und Sozialerziehung einschlief3t, erschwert. Um den
KMK-Richtlinien und in aller erster Linie den Bediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden, ihnen ,eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit Erscheinungen, Bedingungen und
Folgen des gegenwartigen Verkehrs und seiner kiinftigen Gestal-
tung" (KMK 1994, 2) zu ermdglichen, erscheint es daher von zent-
raler Notwendigkeit, diese festgefahrenen Strukturen zu verdn-
dern und die Giberkommene Praxis der auf3erschulischen Mobili-
tats- und Verkehrserziehung neu zu gestalten.

6. Zusammenfassung

Angesichts des gesellschaftlichen Wandels bietet das Lernen am
aufRerschulischen Lernort der Mobilitdts- und Verkehrserziehung
im Sachunterricht zahlreiche Potenziale, um Kinder schon friihzei-
tig auf eine sichere und verantwortungsvolle Teilnahme im Stra-
[Renverkehr vorzubereiten. Wie sich gezeigt hat, werden dabei

" Dabei arbeitet das VMS auch mit grof3en Wirtschaftsunternehmen wie Volks-
wagen, Langnese und dem Modehaus C&A zusammen (vgl. VMS 2017).

' Der ADFC bietet beispielsweise nur Radfahrkurse fiir Erwachsene an (vgl.
ADFC 2017).
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jedoch viele Maf3nahmen auf3erhalb der staatlichen Bildungsein-
richtungen durch private Anbieter verantwortet, die enge Beziige
zur Automobilindustrie aufweisen, wodurch eine den Kompetenz-
anforderungen der KMK-Empfehlungen entsprechende didakti-
sche Implementierung aufRerschulischer Lernorte im Bereich der
Mobilitdts- und Verkehrserziehung in der Grundschule zuneh-
mend erschwert wird. Grundschulen, Lehrkrafte und Eltern ste-
hen also vor der Aufgabe, sich dieser gesellschaftlich bedeutsa-
men Herausforderung zu stellen. Zugleich unterstreicht die ge-
ringe Zahl vorliegender Forschungsarbeiten zu Angeboten, Zielen
und Umsetzungsmoglichkeiten auferschulischer Lernorte im
Bereich der schulischen Mobilitats- und Verkehrserziehung die
Notwendigkeit einer griindlichen Bestandsaufnahme. Nur so
kann es gelingen, auf bisherige Missstande aufmerksam zu ma-
chen und gezielt Veranderungen herbeizufiihren.
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Barbara Kirschbaum

Das EL-DE-Haus in K6ln als auf3erschulischer Lernort fiir
Kinder

Das EL-DE-Haus in Kéln war von 1934 bis 1945 Sitz der Kélner Gesta-
po. Heute beherbergt es neben der Gedenkstétte Gestapo-Gefédngnis
die Dauerausstellung ,Kéln im Nationalsozialismus®. Mit fast 90
Tausend Besucherinnen und Besuchern und ca. 2700 gefiihrten
Gruppen im Jahr 2017 handelt es sich um die gré[ste lokale Einrich-
tung zur NS-Geschichte in Deutschland. Seit nunmehr 15 Jahren
verfiigen wir lber Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern im Alter
zwischen 8 und 12 Jahren. In dieser Zeit haben wir einiges auspro-
biert, immer wieder den Kindern zugehért und unser Angebot ent-
sprechend modifiziert. Wir entwickelten so etwa eine Familienfiih-
rung zur Geschichte des Hauses und zur Gedenkstétte Gestapo-
Geféngnis (fiir Erwachsene mit Kindern). Dariiber hinaus werden aber
auch spezielle Workshop-Module fiir Grundschulklassen angeboten.
Vor allem auch die besondere Atmosphére im , Geschichtslabor" mit
den zahlreichen Alltags-Objekten aus den Jahren 1930 — 1950 bieten
gute Mdglichkeiten, den Blick auf den Alltag der Mehrheitsgesell-
schaft zu richten und so zentrale Fragestellungen kindgerecht zu
beleuchten. Ziel dieses Artikels ist es, einen Einblick in die gedenk-
stattenpdadagogische Arbeit mit Kindern am aufSerschulischen Lern-
ort EL-DE-Haus zu geben, unsere Erfahrungen darzustellen und die
Schlussfolgerungen fiir die pddagogische Praxis ndher zu erértern.

Das NS-Dokumentationszentrum im EL-DE-Haus in K6ln befindet
sich in dem Gebaude, in dem von 1935 bis 1945 die Leitstelle der
Kolner Gestapo untergebracht war. Urspriinglich war es vom
Bauherrn, dem Kdlner Uhren- und Schmuckgrof3handler Leopold
Dahmen, als Wohn- und Biirohaus geplant. Es wurde allerdings
noch im Rohbauzustand an die Gestapo vermietet. So konnten
mit relativ geringem Aufwand Anderungen am Baukérper vorge-
nommen werden. Aus den geplanten Wohnungen wurden Biiros,
die geplante Tiefgarage wurde in ein Hausgefangnis mit zehn
Zellen umgewandelt.
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Dieser weitgehend erhaltene Gefangnistrakt mit Gber 1800 In-
schriften von Gefangenen aus der Zeit zwischen 1943 und Kriegs-
ende ist heute Gedenkstatte und bildet ein Kernstiick des NS-
Dokumentationszentrums. Dariliber hinaus wurde 1997 die lokal-
historische Ausstellung ,Koln im Nationalsozialismus" eroffnet
und erfreut sich seitdem stetig wachsenden Zuspruchs.

1. Erste Erfahrungen mit Kindern im Alter zwischen acht
und zwolf Jahren als Besucherinnen und Besucher im NS-
Dokumentationszentrum

Die museums- und gedenkstattenpadagogischen Angebote des
NS-Dokumentationszentrums fiir Schilerinnen und Schiiler ori-
entierten sich zunachst an den Curricula des Landes Nordrhein-
Westfalen. Hier ist das Thema Nationalsozialismus fiir die Klassen
9/10 vorgesehen, um dann ggf. noch einmal im Rahmen der Abi-
turvorbereitung eine Rolle zu spielen. Aber es fiel auf, dass schon
viel friiher bei den Schiilerinnen und Schiilern ein lebhaftes Inte-
resse an dieser Periode der deutschen Geschichte bestand. In
manchen Schulen zeigte sich dies im Religions- oder Deutschun-
terricht, aber auch Geschichtslehrer und Geschichtslehrerinnen
berichteten, dass die Behandlung der NS-Zeit schon in der 6.
Klasse von den Schiilerinnen und Schiilern gewiinscht wurde. So
entwickelten wir schon bald Zugédnge auch fiir diese Altersstufe.
Kinder im Alter zwischen 8 und 12 Jahren kamen erst im Jahr
2000 in unseren Blick. Anlass war die Ausstellung ,Jugendbuch
und Holocaust”, in deren Begleitprogramm auch Veranstaltun-
gen/Lesungen fiir Kinder angeboten wurden.

Ebenfalls Teil des Entwicklungsprozesses war ein Problem, das
eine Lehrerin 2002 an uns herantrug. In ihrer Klasse befand sich
ein Junge, dessen Eltern ihn in einer neonazistischen Jugendgrup-
pe angemeldet hatten und der nun in der Klasse isoliert war. Wir
entwickelten daraufhin ein Angebot zum Thema Hitler-jugend,
das im Museum stattfand und den Schiilerinnen und Schiilern die
reizvollen Seiten, aber auch die rassistischen Inhalte dieser Orga-
nisation deutlich machte. Das Modul war so erfolgreich, dass wir
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es mit ca. 10 weiteren Schulklassen durchfiihrten. Zumeist han-
delte es sich dabei um Grundschulklassen.

2. MitKindern in die Gedenkstédtte Gestapogefangnis?

Im Rahmen dieses Programms war ausdriicklich kein Besuch der
Gedenkstatte Gestapogefdngnis vorgesehen. Es kam vor, dass
Lehrpersonen uns dennoch dréngten, mit den Kindern ,in das
Gefangnis" zu gehen. Nun sei man ja einmal hier, und die Kinder
hatten daran so grof3es Interesse. Als wir dem Wunsch einmal
entsprachen, zeigte sich, dass wir mit unserer Einschatzung richtig
lagen. Die Erfahrung, in diesem Zellentrakt zu stehen und die
vielen Inschriften an den Wéanden zu sehen, war das alles beherr-
schende Thema fiir die Kinder. All die thematischen Aspekte, die
vorher erarbeitet worden waren, spielten keine Rolle mehr. Viel
dréngender war die Frage, wo die Gefangenen auf die Toilette

gingen.

Es gibt aber noch einen weiteren Grund fiir unsere Entscheidung,
im Rahmen der padagogischen Programme nicht in das Gefangnis
zu gehen. Da die Gedenkstatte nicht in einem Verfolgungszu-
sammenhang steht, der den Kindern auch nur geriichteweise
bekannt ist, erfordert ihr Besuch eine griindliche Vorbereitung.
Der Ort muss eingeordnet werden in die Geschichte des Geb&u-
des, in den Zeitraum 1943-45 mit der enormen Zerstérungen der
Stadt und der Anwesenheit von 100.000 Zwangsarbeiterinnen
und Zwangsarbeitern. Die Arbeit der Gestapo spielt eine Rolle
und die rassistische Grundlage der vielen Verbote und Restriktio-
nen, denen die aus den besetzten Ostgebieten verschleppten
Menschen unterlagen. All dies erschien uns im Zusammenhang
mit dem oben beschriebenen Programm nicht leistbar.

Aber wir nahmen das grof3e Interesse der Kinder am Haus und der
Gedenkstatte zur Kenntnis und entwickelten hierzu ein besonde-
res Angebot. Unter dem Titel ,Was geschah im EL-DE-Haus?" gibt
es seitdem ein spezielles Fiihrungsangebot, das sich ganz auf die
Geschichte des Hauses beschrankt und an Informationen gezielt
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das anbietet, was nétig ist, um die Inschriften in den Gefangnis-
zellen der heutigen Gedenkstatte zu verstehen. Bei diesem Ange-
bot zeigt sich immer wieder, wie schwer es vielen Kindern und
selbst den begleitenden Erwachsenen fallt, einen anderen Verfol-
gungszusammenhang als den rassistisch-judischen zur Kenntnis
zu nehmen.

3. Geschichtenkoffer ,KinderMobil (KiMo)"

Im Rahmen dieser ersten padagogischen Programme fiir die Kin-
der legten wir grof3en Wert auf ihr Feedback. Wir baten sie, auf
Karteikarten aufzuschreiben, was ihnen gut gefallen hat, was
nicht, und wo sie weitere Fragen hatten. Aus diesen Riickmeldun-
gen der Kinder erhielten wir wichtige Informationen fiir unsere
weitere Arbeit. Es wurde deutlich, wie gut die Kinder die Informa-
tionen verarbeiten und einordnen konnten, wir erfuhren aber
auch, welche Fragen sie noch hatten. Diese deckten sich weitge-
hend mit den Fragen von Schulklassen, die wir nun immer im Vor-
feld ermitteln.

Schulklassen kommen meist auf uns zu, nachdem sie sich vorher
im Unterricht mit einer Lektiire zum Themenbereich Nationalso-
zialismus befasst haben. Die verwendeten Biicher handeln in der
Regel vom judischen Verfolgungsschicksal, meist wahrend der
letzten Jahre des NS-Regimes. Aus den Riickmeldungen konnten
wir entnehmen, dass es zu drei zentralen Themenkomplexen noch
viele Fragen gab: 1. Wer war Adolf Hitler? 2. Warum hat er die
Juden gehasst? 3. Warum haben sich die Menschen damals nicht
gewehrt?

Ein Grund firr das starke Interesse an der Person Adolf Hitlers
liegt sicherlich in der medialen Aufbereitung des Nationalsozia-
lismus. Aber auch die langjdhrige und weit verbreitete bundesre-
publikanische Entschuldungs-Strategie ,Wir waren es nicht, Hit-
ler war’s" findet hier ihren Niederschlag. In den Erklarungen und
Fragen der Kinder spiegelt sich der sogenannte ,Hitler-
Zentrismus" wieder. Hier wird Hitler quasi zu einer Art ,Lord
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Voldemort"", einer Verkérperung des Bésen. Das Bemiihen, die

Person Adolf Hitlers zu verstehen, ist ein Ausdruck des kindlichen
Versuchs, die Entstehung des Nationalsozialismus zu verstehen:
Wenn ich weif3, warum er so bdse geworden ist, kann ich ab-
schatzen, ob das noch einmal passiert. Und wenn ich weif3, wel-
che Eigenschaft der ,Juden" dazu fiihrte, dass Adolf Hitler sie
verfolgte, dann finde ich vielleicht heraus, ob auch ich moglich-
erweise bedroht bin.

Es fallt manchen Lehrkréften nicht leicht, die richtigen Antworten
auf die Fragen der Kinder zu finden. Ein Hinweis auf die Besonder-
heiten jiidischer Religion fiihrt hier nicht zum Ziel, denn die Nati-
onalsozialisten begriindeten ihre Verfolgung der Minderheit nicht
religios, sondern rassistisch. Bei der Vorstellung des Moduls ,Was
ist iberhaupt ein Jude?" werden wir hierauf noch ndher eingehen.

Als Konsequenz aus diesen oben aufgefiihrten Fragen der Kinder
entschieden wir uns, einen Geschichtenkoffer ,Kinder-Mobil" zu
entwickeln. Der Koffer wurde mit unterschiedlichen Materialien
und Medien bestiickt: Bilderbiicher, zeitgendssische Biicher und
Zeitschriften, Fotos, Horspiele und Original-Objekte, die zu ein-
zelnen Modulen zusammengestellt werden kénnen und uns hel-
fen, etwas Licht ins historische Dunkel zu bringen.

' Figur aus dem Romanzyklus ,Harry Potter" von J.K. Rowling. Er ist der Gegen-
spieler des Helden Potter, Verkorperung des Bosen, der eine Terrorherrschaft
ausiibt, die mit einer rassistischen Ideologie einhergeht (Quelle J.K. Rowling,
Harry Potter und der Feuerkelch).
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Abb. 1 Einige Original-Objekte im Geschichtenkoffer ,KinderMobil".
(Quelle: © NSDok/Barbara Kirschbaum)

Zunachst war geplant, mit diesem Koffer in die Schulen zu fahren.
Aber wir machten die Erfahrung, dass die Arbeit mit dem Materi-
alkoffer in den Grundschulen aus mehreren Griinden nur einge-
schrankt zu den erwiinschten Ergebnissen fiihrte: Die Klassen-
rdume erwiesen sich haufig als ungeeignet. Eine fiir den Umgang
mit dem Koffer hilfreiche freundliche und offene Atmosphdre
konnte hier nur schwer entstehen. Auch die Kinder waren es of-
fensichtlich leid, weitere Zeit in diesen Raumen zu verbringen.
Andere, geeignetere Rdume standen meist nicht zur Verfiigung.
AufRerdem war den Kindern nicht klar, welche Rolle die Freien
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter spielten. Hatten sie die gleichen
Weisungsbefugnisse wie die Lehrkraft? Wir erlebten, dass wir von
den Schiilerinnen und Schiilern zunachst auf die Probe gestellt
wurden, und mussten aushandeln, inwieweit wir undiszipliniertes
Verhalten tolerierten. Auch die Klassengro3e war mit bis zu drei-
[3ig Kindern nicht geeignet, wirkliche Gesprache zustande kom-
men zu lassen. Wir entschieden uns aus diesen Griinden, die Ar-
beit mit dem Koffer ins Museum zu verlegen und die Schulklassen
zu uns zu bitten. In unserem liberarbeiteten und derzeitigen Kon-
zept teilen wir die Klasse in zwei Gruppen, die jeweils von einer
Freien Mitarbeiterin oder einem Mitarbeiter betreut werden. Dies
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hat sich bewahrt, die Kinder sind in der Umgebung der musealen
Raume viel disziplinierter und aufmerksamer. Auch die freundlich
gestalteten Arbeitsraume bieten Schiilerinnen und Schiilern eine
wertschdtzende Umgebung. Dariliber hinaus kénnen wir Fotos,
Zeitungsartikel und andere Dokumente direkt in der Ausstellung
zeigen und haben so auch mehr , Bewegungsspielraum", was den
kindlichen Bediirfnissen entgegenkommt. Nur in Ausnahmefallen
fahren wir mit den Materialien in die Schule, wie zum Beispiel
einmal im Jahr in eine Schule fiir Kérperbehinderte, deren Schiile-
rinnen und Schiiler auf Grund ihrer Mobilitatseinschrankungen
keine Moglichkeit haben, ins Museum zu kommen.

3.1 Die Fragen nach Adolf Hitler als Fragen nach den
Aufstiegsursachen fiir den Nationalsozialismus in
Deutschland

Die Fragen der Kinder zur Person Adolf Hitlers nehmen unserer
Deutung nach Bezug auf Fragen nach den Entstehungsbedingun-
gen des NS-Regimes. Wir wollen den Schiilerinnen und Schiilern
deutlich machen, dass unter anderen gesellschaftlichen Bedin-
gungen Adolf Hitler mit seinen Reden und seinen Ideen keine
Resonanz gefunden hétte. So lenken wir den Blick auf die gesell-
schaftlichen Umstéande in Kéln wahrend der Weimarer Republik.
In der Ausstellung ,Koln im Nationalsozialismus" gibt es einen
Zeitstrahl, auf dem die Jahre 1918 — 1933 markiert sind. Fiir jedes
Jahr haben wir ein Kartchen erstellt mit einem Satz, der die sozia-
len oder politischen Gegebenheiten in der Stadt schlaglichtartig
beleuchtet: Hunger, Inflation, Arbeitslosigkeit. Zur Unterstiitzung
werden Fotos in der Ausstellung und vor allem auch Original-
Objekte hinzugezogen, wie Inflationsbriefmarken (s. Abb. 1) und
alte Geldscheine aus den zwanziger Jahren des letzten Jahrhun-
derts. Anhand eines NSDAP-Wahlplakates von 1928 mit dem
Slogan ,Arbeit, Freiheit, Brot", abgebildet in dem Zigarettenal-
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bum ,Deutschland erwacht"”, beschéftigen wir uns mit Wahl-
propaganda der NSDAP. Das Plakat ergdnzen wir durch Reproduk-
tionen von Parteizeitungen mit der grofen Uberschrift ,Kauft
nicht bei Juden" und dem Foto des Kélner NSDAP-Parteibiiros mit
dem Transparent ,Die Juden sind unser Ungliick", beides in der
Ausstellung zu sehen. So soll einerseits verdeutlicht werden, was
manche Menschen dazu veranlasste, diese Partei zu wahlen. An-
dererseits konnen wir hier aber auch die antisemitische Sto[3rich-
tung der NS-Propaganda veranschaulichen und problematisieren.

Das Zigarettenalbum spielt noch eine weitere Rolle in unserer
Arbeit. Wir schlagen eine Seite auf, auf der Hitler in vier verschie-
denen Redner-Posen abgebildet ist und versuchen iber eine
Nachahmung dieser Posen deutlich zu machen: Wie ein Schau-
spieler hat Hitler seine Reden einstudiert. Er war also nicht der
Uber-Mensch, das geniale Bdse, wie die mythische Verklarung
nahelegt, sondern er benutzte geschickt rhetorisches Handwerks-
zeug. Diese Art der Entmystifizierung gelingt in der Regel recht
gut. Mit einem anderen Versuch waren wir gescheitert. Wir zeig-
ten den Kindern ein Bild Adolf Hitlers als Saugling, als kleinen
Menschen, der gewickelt und gestillt werden muss. Aber ganz
schnell kamen wieder die Fragen: Wieso ist Hitler so bése gewor-
den? Hat seine Mama ihn immer geschlagen?

3.2 Wasist iiberhaupt ein ,, Jude"?

Mit der Einflihrung der antisemitischen Propaganda der NSDAP
sind wir bei einer weiteren Kern-Frage der Kinder: Welche Eigen-
schaft an den ,Juden* hat dazu gefiihrt, dass sie verfolgt wurden?

" Die sog. Zigarettenalben waren Sammelalben. Die Biicher, in die die Bilder
eingeklebt werden konnten, mussten gekauft werden. Die Sammelbilder erhielt
man Uber sog. Schecks, Gutscheine, die in Zigarettenpackungen steckten und
mit denen man die Bilder anfordern konnte. Es gab Sammelalben mit vielen
Themen, aber vor allem die begehrten NS-Alben ,Deutschland erwacht", , Adolf
Hitler" oder auch ,,Olympia 1936". Diese Alben waren sehr weit verbreitet und
sind auch heute noch gut zu erhalten.
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Hier lenken wir den Blick auf den Mechanismus, der bei rassisti-
scher Propaganda greift: Die gefiihlte Aufwertung einer Perso-
nengruppe durch die Abwertung einer anderen, in der Regel im
Interesse wirtschaftlicher Ausbeutung oder zum Erlangen bzw.
Erhalten einer Machtposition.

Meist war den Kindern bekannt, dass es sich bei Juden um eine
Religionsgemeinschaft handelt. Aber nicht die Religionszugeho-
rigkeit des Einzelnen war nach den Niirnberger Gesetzen die Ver-
folgungsgrundlage der Nationalsozialisten, sondern die der Grof3-
eltern. Um das zu verdeutlichen, zeigen wir einige Seiten aus der
NS-Broschiire ,Du und deine Ahnen“, die im Rahmen des Schul-
unterrichts ausgefiillt werden mussten.

Es startet mit Steckbrief-Angaben tiber die eigene Person (Foto,
Hobbies), es folgen Angaben zu Eltern und Geschwistern bis hin
zu Grof3eltern und Urgrof3eltern. In der Rubrik ,Religionszugeho-
rigkeit der Grof3eltern* findet sich das NS-Verfolgungskriterium.
Hier entschied sich, ob man als jiidisch verfolgt wurde oder nicht.
War bei den GrofReltern ,judisch®, ,israelitisch” oder ,mosa-
isch" eingetragen, wurde man aus der Gemeinschaft ausgeschlos-
sen. Hier wird deutlich: Die Verfolgung war nicht in der Person
selbst begriindet. Sie wurde legitimiert durch die rassistische
Definition von ,Jude" und ging dabei weit {iber das Religiose hin-
aus.
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=" NIE WIEDER

Abb. 2 Cover der Horspiel-Kassette ,Nie wieder!" (Quelle: © Random
House)

Den Ausgrenzungsmechanismus betrachten wir ndher anhand
eines Ausschnitts aus dem Kinderhorspiel ,Hannelore (iber-
lebt" (Wieghaus 2003) aus der Horspiel-Serie ,Nie wieder" (vgl.
Abb. 2), die in sechs Sequenzen Kinder- und Jugendschicksale aus
dem nationalsozialistischen Koln verarbeitet. Wir horen, wie ein
Méadchen Seilchen springt. Ein dlterer Junge macht sie genervt an:
»,HOr doch endlich auf mit diesem bléden Rumgehopse!*, und als
er auf Nachfrage erféhrt, dass das Madchen auf die ,Judenschu-
le" geht, sagt er: ,Weif3t du nicht, das Seilchen springen fiir Juden
verboten ist?" und er fesselt sie an einen Baum.

Warum reagiert der Junge so? Vielleicht ist er iber etwas ganz
anderes wiitend, Giber seinen Lehrer oder seine Eltern, und nun
lasst er seinen Arger an jemandem aus, der schwécher ist. Dieses
Phanomen kennen viele der Kinder aus eigener Erfahrung und sie
erzdhlen davon, wie sie zum Beispiel in so einer Situation ihre
kleineren Geschwister argern, die Katze zanken - oder auch, wie
sie selbst als ,Blitzableiter" fiir die Aggressionen der Eltern her-
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halten missen. Und wie ist das, wenn so ein Verhalten nicht sank-
tioniert, sondern, im Gegenteil, von Autoritdten gutgeheif3en
oder sogar eingefordert wird?

An diesem Beispiel zeigt sich das Hauptanliegen unserer Arbeit
recht deutlich: Wir wollen sensibilisieren fiir zentrale Mechanis-
men, die von den Nationalsozialisten zur Verbreitung ihrer Ideo-
logie instrumentalisiert wurden. Und: Wir lenken den Blick von
den Opfern auf die Mehrheitsgesellschaft.

3.3 Stimmt alles, was der Lehrer sagt?

Die Frage des moglichen Widerstands spielt in einem anderen
Modul eine zentrale Rolle. Auch dieses Modul basiert auf einer
Sequenz aus einem Horspiel ,Vom Christkind eine Landsknecht-
strommel" (Wieghaus 2003) nach der autobiographischen Erzah-
lung von Edgar Gielsdorf (2004). In der ausgewahlten Szene be-
grii3t ein sehr streng klingender Lehrer die Klasse und herrscht
die Kinder dann an, sie sollen sich setzen. Man hort das Gerausch
von Tafelkreide und der Lehrer schreibt an die Tafel: ,Wer den
Juden kennt, kennt den Teufel. Der Jude ist der grof3te Feind des
Deutschen Volkes." Er befiehlt den Kindern, dies abzuschreiben.
Ein Junge meldet sich: ,Herr Lehrer, der Edgar hat einen jiidischen
Freund". Auf Edgars Einwand, sein Freund sei doch nur ein Halb-
jude, erldutert der Lehrer, das sei egal, jeder Jude sei ein Feind,
auch der Halbjude. Drohend fiigt er hinzu: ,Hast du das verstan-
den, Edgar?" und dieser antwortet ganz kleinlaut: ,Ja, Herr Leh-

“"

rer.

Diese Szene spielte sich in der Kélner Volksschule Overbeckstraf3e
ab; der Lehrer, Herr Burkert, war ein liberzeugter Nationalsozialist
und bristete sich in einem Brief an den ,Stiirmer*”, dem Uberregi-
onalen NS-Hetzblatt, mit seinem erfolgreichen antisemitischen
Unterricht. In der Ausstellung ,Koln im Nationalsozialis-
mus" befindet sich ein Faksimile dieses Briefes, illustriert mit
einem Foto der Schulklasse beim Unterricht in ,Rassenleh-
re" (Stirmer 1935).
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Edgar hatte es besser wissen kdnnen als der Lehrer, denn er kann-
te ja seinen Freund. Aber immerhin war der Lehrer eine Autori-
tatsperson, vielleicht war ja doch was dran an dessen Aussage?
Wir tiberlegen mit den Kindern, wie man herausbekommen kénn-
te, was richtig ist. Man konnte auf sein Gefiihl vertrauen, mit den
anderen Kindern dariiber reden, mit den Eltern. Und wenn man
jetzt der Meinung ist, der Lehrer hat nicht Recht, was dann? Der
Lehrer im Horspiel flo3t derartige Angst ein, dass man sich gar
nicht traut, ihm entgegenzutreten. Auch hier diskutieren wir
Méglichkeiten, sich zur Wehr zu setzen: Mit anderen aus der Klas-
se gemeinsam, indem man andere Lehrer oder Lehrerinnen hinzu-
zieht oder auch die Eltern bittet, beim Direktor zu intervenieren.
Wir machen deutlich: Je mehr sich der NS-Staat etablierte, desto
schwieriger und gefahrlicher wurde es, sich zur Wehr zu setzen.
Die moglichen Verbiindeten wurden immer weniger. Wichtig ist
es, friihzeitig kritisch zu sein und Fragen zu stellen — auch an die
Lehrerinnen und Lehrer.

Mit unserer Arbeit, besonders aber auch mit dieser Sequenz len-
ken wir den Blick der Kinder vom Individuum auf die Institutionen
und auf die ,Erwachsenen” als Tragerinnen und Trager sowie als
Vermittelnde der NS-Ideologie. Kein Kind ist aus sich heraus ras-
sistisch, es sind immer Erwachsene, die es dazu erziehen. Es wird
auch hier deutlich: Es war nicht nur Adolf Hitler - es waren Lehre-
rinnen und Lehrer, Nachbarinnen und Nachbarn, auch Eltern, die
die rassistische Ideologie der Nationalsozialisten mittrugen und
unterstlitzten.

Die Gesprache mit den Kindern zeigen, dass sie sich in der Situati-
on im EL-DE-Haus in der Regel gut aufgehoben fiihlen. lhre Ein-
trage im Gastebuch oder auch auf den Feedback-Karteikarten
bezeugen, dass es uns gelingt, ihre Fragen fir sie verstandlich zu
beantworten. Allerdings gab es auch die ein oder andere kritische
Anmerkung von Seiten einiger Historiker im Hause. Ware es nicht
notwendig, bei der Behandlung der Weimarer Zeit differenzierter
vorzugehen? Vermitteln wir so nicht eine Geschichtsversion, die
gradlinig und zwangslaufig von der wirtschaftlichen Not in den
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Faschismus fiihrt? Aber: Es geht uns bei diesem Angebot in erster
Linie darum, die Fragen der Kinder aufzugreifen. Wir mochten
zeigen, unter welchen Voraussetzungen und mit welchen Mecha-
nismen Menschen zur Annahme rassistischer Losungsangebote
verfiihrbar sind. Es kann bei einem einmaligen, 1,5-stiindigen
Besuch der Kinder nicht Ziel der Arbeit sein, ein umfassendes,
weit ausdifferenziertes Bild der Weimarer Republik zu vermitteln.
Dazu ist ja auch spater noch Zeit.

4. Weitere Entwicklungen

Im Laufe der Jahre konnten wir eine Reihe von Grundschulen oder
auch andere Einrichtungen mit unserem Angebot unterstiitzen.
Gute Moglichkeiten bietet ein Ferienprogramm im Rahmen des
Offenen Ganztags, dass wir seit drei Jahren dank der Unterstiit-
zung durch die Kélner Oppenheim-Stiftung durchfiihren kénnen.
Durch das Mehr an verfiigbarer Zeit im Ganztag (drei mal zwei
Stunden) kénnen Stolpersteine, Denkmaler, aber auch ggf. Do-
kumente oder Zeitzeugen-Aussagen aus der naheren Umgebung
der Schule mit einbezogen werden. Es wird ganz deutlich: Es geht
hier um die Geschichte des Ortes, an dem wir gemeinsam leben.

Als wir 2012 unsere Einrichtung um ein padagogisches Zentrum
erweiterten, schufen wir mit dem "Geschichtslabor" einen ganz
besonderen Raum (siehe Abb. 3). An der Wand sind dicht tiberei-
nander unterschiedlichste alte Schrianke und Kommoden ange-
bracht, von der Decke hangen eine Vielzahl von Alltagsgegen-
standen herab: Geschirr, Spielzeug, Werkzeug, Kiichengerate, alle
aus der Zeit der zwanziger/dreifSiger/vierziger Jahre. Eigentlich
wollten wir hier nur mit Jugendlichen arbeiten. Aber der Raum
entwickelte eine so grof3e Attraktivitat auch fiir die jlingeren Kin-
der, dass wir ihn in die Besuche im Museum mit einbeziehen.
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Abb. 3 Das Geschichtslabor im NS-Dokumentationszentrum (Quelle: ©
NSDok)

Hier kdnnen wir (iber den Alltag von damals reden und Biogra-
phien von Kélner Kindern aus der NS-Zeit entdecken. Die Integra-
tion des Geschichtslabors in die Arbeit mit Kindern hat auch dazu
gefiihrt, dass wir nun gut vorbereitet sind auf Klassen mit den
Forderbedarfen ,Lernen®. Alle benétigten Texte liegen inzwischen
in einfacher Sprache vor, genau wie die Arbeitsauftrage.

Im Rahmen des im Juli 2017 vom Rat der Stadt Koln beschlosse-
nen Ausbaus des NS-Dokumentationszentrums zum ,Haus fir
Erinnern und Demokratie" wird auch die Arbeit mit Kindern einen
festen Ort in der Vermittlung erhalten.

5. Fazit

Wir pladieren nicht fiir einen festen Platz des Themas Nationalso-
zialismus im Unterrichtskanon der Grundschule. Aber wir méch-
ten zeigen, dass es durchaus méglich ist, bei entstehenden Fragen
kindgerechte Antworten zu geben. Hierbei hilft die Ausrichtung
der Ausstellung ,,K6ln im Nationalsozialismus", sowohl durch ihre
lokalgeschichtliche Ausrichtung als auch mit ihrem Blick auf den
Alltag wahrend der NS-Zeit, der nicht nur auf die Opfer des NS-
Regimes fokussiert ist, sondern auch die Mehrheit der Stadtge-
sellschaft beriicksichtigt. Eine konzeptuelle Schwierigkeit besteht
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darin, dass nicht alle Kinder im Grundschulalter das gleiche Be-
dirfnis haben, tGiber die NS-Zeit zu reden. Deshalb bieten wir seit
2017 immer in den Ferien eine ,Kindersprechstunde" an, ein offe-
nes Angebot, zu dem Kinder kommen kénnen, wenn sie Fragen
zur NS-Zeit haben. Wir bemiihen uns dann mit Biichern, Horspie-
len, Dokumenten und Fotos um Klarungen. Unsere bisherigen
Erfahrungen zeigen, dass dieses Angebot zundchst von wenigen
Kindern angenommen wird, mit diesen dann aber sehr gute Ge-
sprache moglich sind. Das Problem ist, dass nicht die Kinder die
Programm-Ankiindigungen in den Zeitungen oder im Netz lesen,
sondern deren Eltern. Und die kennen oft die ,stillen Fragen" ihrer
Kinder nicht. Wir arbeiten noch daran, hier Moglichkeiten zu fin-
den, unsere Zielgruppe direkt zu erreichen. Vielleicht gelingt uns
das, wenn im Herbst das EL-DE-Haus mit Museum, Gedenkstatte
und den Angeboten fiir Kinder in der Kinderfunk-Sendung ,Kira-
ka" des wdr ausfiihrlich vorgestellt wird.
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Barbara Kirschbaum, Jg. 1953, ist seit 1994 Mitarbeiterin des NS-
Dokumentationszentrums der Stadt Kéln und leitet als Museums- und
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Heike Krosche

Historisches Lernen in altersgemischten
Besuchergruppen. Ein didaktisches Vermittlungskonzept
am Beispiel des Oberdsterreichischen Schulmuseums

Schulmuseen gehéren zu den klassischen aufSerschulischen Lernor-
ten des Sachunterrichts, da sie gerade jungen Schiilerinnen und
Schiilern ein , Fenster in die Vergangenheit" eréffnen. Ein solcher
aufSerschulischer Lernort ist das Oberdsterreichische Schulmuseum
(OO Schulmuseum) in Bad Leonfelden, das thematisch nicht nur an
die Lebenswelt der Kinder anknliipft, sondern didaktisch auch vom
authentischen Standort profitiert. Die Vermittlung der Museumsin-
halte erfolgt ausschliefSlich durch besucherorientierte Fiihrungen,
wobei das Publikum neben Grundschiilerinnen und Grundschdilern
der 3. und 4. Klasse tiberwiegend aus Seniorinnen und Senioren be-
steht. Diese beiden Besuchergruppen sollen durch ein neues Vermitt-
lungskonzept zusammengefiihrt werden. Das zentrale didaktische
Anliegen ist es, die dltere Generation neben ihrer Rolle als Museums-
besucherin bzw. -besucher aktiv in die Fiihrung einzubinden, indem
sie als Zeitzeuginnen und Zeitzeugen den Museumsbesuch durch
persénliche Erfahrungen und Erinnerungen fiir Kinder bereichern.
Durch die generationeniibergreifende Zusammenarbeit soll fiir die
Schiilerinnen und Schiiler die Historizitat von Schule und Unterricht
erfahrbar werden.

1. Einleitung

Die Bedeutung auf3erschulischen Lernens fiir den Sachunterricht
unter Beriicksichtigung der dazugehérenden Chancen und Gren-
zen ist unumstritten.’ Das gilt insbesondere fiir das friihe histori-
sche Lernen. Museumsbesuche, Besichtigungen und Exkursionen
sind nach Rohlfes Unterrichtsformen, um Geschichte ,in einer

'® Brade und Diihlmeier (2015) fassen lernpsychologische und schulpidagogi-
sche Chancen sowie Grenzen auf3erschulischer Lernorte zusammen.
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Weise zu begegnen, die ihrem ,Originalzustand' verhaltnismafig
nahekommt" (2005, 302). Dabei liegen vor allem die Méglichkei-
ten historischen Lernens anhand von gegenstdndlichen Quellen
auf der Hand. So betont Rohlfes den didaktischen Vorzug der
»sinnlichen Wahrnehmbarkeit" von Gegenstdnden und deren
unmittelbare Wirkung auf die ,Vorstellungswelt" (ebd., 81). Das
trifft insbesondere auf Grundschulkinder zu, bei denen fiir die
Geschichtsaneignung, aufgrund der entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen und der sich noch entwickelnden Lesekompe-
tenz, die optische und haptische Dimension von historischen Ob-
jekten eine besondere Rolle spielen.

Unter den acht Zieldimensionen, die Dietmar von Reeken fiir das
historische Lernen im Sachunterricht formuliert, benennt er als
erstes ,den Aufbau eines positiven Verhaltnisses zur Beschafti-
gung mit Vergangenem" (Reeken 2012, 32). Neben der besonde-
ren Rolle von Alltags- und Regionalgeschichte kann dieses Ziel
durch das Lernen anhand und mit Sachquellen umgesetzt wer-
den. Geschichte ,,zum Anfassen" stellt also in erster Linie eine
Moglichkeit dar, dass sich fir Grundschulkinder ,ein Fenster in die
Vergangenheit 6ffnet" (Popp 2004, 156).

Ein solches ,Fenster in die Vergangenheit" eréffnet beispielsweise
das Oberosterreichische Schulmuseum Bad Leonfelden, das in
Hinblick auf die Ziele auf3erschulischen Lernens fiir den Sachun-
terricht zwei zentrale Voraussetzungen erfillt. Einerseits ist das
1988 gegriindete Museum im &ltesten in Oberdsterreich noch
erhaltenen Pfarrschulhaus untergebracht, das 1577 gegriindet
worden ist. Somit stellt das Haus an sich eine Sachquelle dar, von
deren unmittelbarer Wirkung als authentischer Ort gerade sehr
junge Schiilerinnen und Schiiler profitieren kdnnen. Vorausset-
zung dafiir ist ein entsprechendes Vermittlungskonzept. Anderer-
seits liegt der Schwerpunkt der Ausstellung auf der Geschichte
des osterreichischen Schulwesens und kniipft somit thematisch
an die kindliche Lebenswelt an.
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Die Vorteile eines solchen auf3erschulischen Lernortes liegen also
auf der Hand. Tatsache ist jedoch, dass Theorie und Praxis beim
aufRerschulischen Lernen weit auseinanderklaffen. So besteht seit
den 1980er Jahren kein Zweifel an der Notwendigkeit des metho-
dischen Planungsdreischritts — Vorbereiten auf das Lernen vor
Ort, handelnde Auseinandersetzung mit dem Lernort, Auswer-
tung der Eindriicke, Erlebnisse und Erfahrungen -, um einen
nachhaltigen Lernprozess zu initiieren (vgl. Burk & Claussen 1981,
27-31). Zudem steht Lehrerinnen und Lehrern eine Vielzahl an
interessanten Praxisbeispielen zur Verfiigung, die an den metho-
dischen Dreischritt anknipfen. Es hat sich aber zumindest fiir die
Institution Museum sowohl anhand von Beobachtungen von
Schulklassen als auch von Erfahrungsberichten von Museumspa-
dagoginnen und -padagogen gezeigt, dass die Kinder den Exper-
tinnen und Experten vor Ort hdufig unvorbereitet gegeniibertre-
ten. Eine Verknilipfung mit dem Unterrichtsgeschehen findet viel
zu selten statt und gerade zum Schuljahresende entsteht vielfach
der Eindruck, dass der Museumsbesuch die Funktion eines
»Schlechtwetterprogramms" hat. Zeit zu tberbriicken bzw. eine
Liicke im Unterrichtsablauf zu fiillen, sind nicht selten der Grund
dafur, das Klassenzimmer zu verlassen. Um dieser Herausforde-
rung angemessen begegnen zu konnen, bedarf es neben einer
konkreten empirischen Analyse zu den Motiven fiir den Muse-
umsbesuch allgemein und dem Grad der Vor- und Nachbereitung
im Besonderen einer Starkung der Zusammenarbeit zwischen
Museumspersonal und Lehrerinnen und Lehrern. Denn die
Lernchancen kénnen nur dann erfolgreich genutzt werden, wenn
didaktische Vermittlungskonzepte auf Seiten der Lernorte wie
Museen mit der methodisch-didaktischen Aufbereitung im Unter-
richt verkniipft werden.

Die Idee, im Schulmuseum Bad Leonfelden Fiihrungen fiir ge-
mischte Besuchergruppen anzubieten, stellt vor diesem Hinter-
grund einen Impuls dar. Es handelt sich dabei um konzeptionelle
Uberlegungen mit dem Ziel, sowohl das Museumspersonal als
auch Lehrerinnen und Lehrer mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
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sowie Seniorinnen und Senioren aktiv in die Planung, Durchfiih-
rung und Nachbereitung des Museumsbesuches einzubinden.
Dadurch sollen die verschiedenen Akteure gemeinsam verantwor-
tungsbewusst zum Gelingen der auf3erschulischen Lernsituation
beitragen.

2. Didaktisches Potenzial von Schulmuseen

Schulmuseen und schulgeschichtliche Sammlungen stehen als
Orte aufRerschulischen Lernens in Deutschland und Osterreich
nahezu flichendeckend zur Verfiigung.” Sie gehéren somit zu den
klassischen Lernorten des Sachunterrichts, mit all ihren Vor- und
Nachteilen. Neben der guten Erreichbarkeit spricht vor allem die
inhaltliche Ausrichtung fir diese Lernorte. Auch wenn Schulmu-
seen einen perspektiv- bzw. lernbereichsiibergreifenden Unter-
richt ermoglichen (vgl. Wenzel 2014, 173), ist die historische Per-
spektive (in Osterreich: der Lernbereich Zeit) zentral und soll
dementsprechend im Mittelpunkt der folgenden Uberlegungen
stehen.

Gegenstand des Museumsbesuchs ist somit die Schul- und Unter-
richtsgeschichte, die ein Teilaspekt von Kindheitsgeschichte ist.
Deren thematische Relevanz fiir Kinder im Grundschulalter und
somit das didaktische Potenzial sind insbesondere fiir den Sach-
unterricht mehrfach betont worden. So hat Dietmar von Reeken
Kindheitsgeschichte als ,Koénigsweg historischen Lernens in der
Grundschule" (1995) bezeichnet. Auch Wolfgang Hasberg sieht in
der Geschichte der Kindheit und Unterrichtsgeschichte Gegen-
standsbereiche:

[...] an denen sich nicht nur historisches Denken bzw. historische
Sinnbildungskompetenz schulen lassen, sondern [...], die eine
grundschulgerechte Zugangschance zur Geschichte, die tber die

' Eine Ubersichtskarte mit schulgeschichtlichen Standorten in Deutschland und
Osterreich ist zu finden unter: http://schulmuseum.net (Abrufdatum:
20.08.2017).
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eigene Lebensspanne hinausweist, darstellen, wenn die Chance
der Identifikation genutzt und das Gebot der Reflexion beachtet
wird. (Hasberg 2004, 1462)

Damit kniipft Hasberg eine sinnvolle Betrachtung von Kindheit
und Schulleben im Sachunterricht an ein vorhandenes Identifika-
tionsangebot. Zu den Bedingungen, die er nennt, gehort auf3er-
dem, dass Schiilerinnen und Schiiler die historische Bedingtheit
von Schule und Unterricht erkennen. Kritisch sieht Hasberg dabei
nicht nur eine Thematisierung unter dem undifferenzierten
Stichwort ,Schule friiher”, die eine konkrete zeitliche Einordnung
vermeidet, sondern auch die Vereinseitigung und damit einherge-
hende Dramatisierung in Hinblick auf die inhaltliche Schwer-
punktsetzung. Zur Auseinandersetzung mit dem Schulalltag ,,fri-
her" werde gerne ein Blick auf die strenge Disziplin einschlief3lich
Strafmaf3nahmen bis hin zur korperlichen Ziichtigung als Erzie-
hungsmittel geworfen (vgl. Hasberg 2004, 1450). Genau diese
Dramatisierung wirft Hasberg auch den Schulmuseen vor:

Dort kdnnen nicht nur Unterrichtsutensilien und Einrichtungsge-
genstande bestaunt werden. Hohepunkt eines solchen Besuchs
ist die (oft unvermittelte) Vorfiihrung einer historisch nachemp-
fundenen Schulstunde, in der gelegentlich vorbereitete Lektionen
und Gedichte abgefragt und die vom Schiilerstandpunkt aus gro-
tesken Disziplinregeln und Bestrafungen wiederum betont wer-
den. (Hasberg 2004, 1450f.)

Dieser von ihm zu Recht kritisierten, einseitigen und auf Effekten
beruhenden Vermittlungspraxis setzt er die Methode des Unter-
richtsspiels entgegen, in der die Schiilerinnen und Schiiler eine
eher monoton verlaufende Unterrichtsstunde um die Jahrhun-
dertwende erfahren sollen (vgl. Hasberg 2004, 1454ff.).

Tatsache ist, dass die Auswahl von Inhalten aufgrund ihres Attrak-
tionswertes, ein unreflektierter Umgang mit Sachquellen und die
fehlende Einordnung in den rdumlich-zeitlichen Kontext kaum
geeignet sind, um historische Lernprozesse bei Kindern zu initiie-
ren. Aber warum das von Hasberg beschriebene Unterrichtsspiel
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im Klassenzimmer stattfinden soll und dafiir nicht die raumlichen
Gegebenheiten eines historischen Klassenzimmers in einem
Schulmuseum genutzt werden sollen, erschlief3t sich nicht. Das
hielRe, das Hauptcharakteristikum dieses Lernortes nicht zu nut-
zen: seine Anschaulichkeit. Denn: ,Jemandem zu veranschauli-
chen, welche Formen und Umstande des Lernens es gegeben hat,
[...] ist Bestandteil eines Erfahrungsprozesses, der zur Festigung
des Gelernten unumganglich ist" (Amlung u.a. 1997, 7).

Zu beriicksichtigen sind dabei zwei bestehende Problemstellun-
gen, die mit dem antagonistischen Verhaltnis von Theorie und
Praxis auferschulischer Lernorte in Zusammenhang stehen. Zum
einen fehlt vielen, vor allem kleinen Museen, das wissenschaftli-
che oder museumspadagogisch geschulte Personal. Zum anderen
ist die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen Schule und Muse-
en oft unbefriedigend, und das paradoxerweise obwohl es ein
gemeinsames Interesse gibt: die Lernchancen des Themas Schul-
bzw. Unterrichtsgeschichte zu nutzen, um gerade jungen Schiile-
rinnen und Schiilern einen Zugang zum Aspekt der Historizitat zu
ermoglichen. Mehr Professionalisierung scheint somit auf beiden
Seiten notwendig.

3. Das Oberosterreichische Schulmuseum Bad Leonfelden

3.1 Museumstypologische Einordnung und
Entstehungsgeschichte

Uber Museumstypologien wurde und wird allgemein viel disku-
tiert. Ahnlich heterogen sind Klassifizierungsversuche fiir Schul-
museen, sodass das Oberosterreichische Schulmuseum Bad Leon-
felden kaum einem bestimmten Typ zuzuordnen ist. Keck ver-
weist dementsprechend auf Joachim Peege, der mit Blick auf sein
eigenes Modell festgestellt hat, dass alle Schulmuseumstypen
schwer zu erfassen sind (vgl. Peege zit. n. Keck 1997, 37). Letzten
Endes trifft das auch auf den Versuch einer Modellstrukturierung
von Schulmuseen durch Keck selbst zu. Haufig erfolgen Typolo-
gien auf Basis des Museumsstandorts, was ein pragmatischer
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Ansatz ist, der jedoch die inhaltliche Schwerpunktsetzung ver-
nachlassigt. So unterscheidet Peege unter anderem eigenstédndige
Schulmuseen, deren Gegenstand allein die Schul- und Unter-
richtsgeschichte ist, von Heimat- oder Freilichtmuseen, die einen
Teilbereich ihrer Prasentation dem Thema Schule widmen. ,,Unter
einen engen Begriff von Schulmuseum” fielen ihm zufolge nur
yalte [...] Schulhduser mit alter Schulstube" (Peege zit. n. Keck
1997, 37). Ein Beispiel hierfiir ware das OO Schulmuseum Bad
Leonfelden.

Wenzel bezieht sich ebenfalls auf den Museumsstandort und
unterscheidet folgende vier Arten von Schulmuseen: Schulmuse-
en in originalen Schulhdusern, Schulmuseen in vormals anderwei-
tig genutzten Gebduden, schulgeschichtliche Sammlungen in
Heimatmuseen und Schulhduser in Freilichtmuseen (vgl. Wenzel
2014, 172). Auch hier lasst sich das Oberésterreichische Schulmu-
seum Bad Leonfelden problemlos der ersten Kategorie zuordnen.

Keck dagegen wahlt fiir seine Modellstrukturierung einen Zugang
liber die museale Aufgabenstellung, wobei er die klassischen vier
Aufgaben (sammeln, bewahren, prasentieren und forschen) in
zwei Kategorien zusammenfasst: Schulmuseen als Ort der
»Sammlung und Prdsentation" und Schulmuseen als Ort der
»~Sammlung und Rekonstruktion“. Zusatzlich zu diesen beiden
Modellen bietet er vier Varianten zur Klassifizierung an (vgl. Keck
1997, 33ff.). Dass die Konzentration auf vier Kernaufgaben nicht
mehr ganz zeitgemaf ist, zeigt das Handbuch Museum (Walz
2016), in dem zwischen sammeln, dokumentieren, forschen, be-
wahren, ausstellen und vermitteln differenziert wird. Zudem hat
Wenzel fiir Schulmuseen treffend festgestellt, dass ihr Schwer-
punkt neben dem Bewahren darauf liegt, ,die gesammelten Ob-
jekte in eine fiir einen ausgewdhlten Zeitraum beispielhafte Kon-
figuration zu bringen" (2014, 172). Gerade die Aufgabe, die
Sammlungsbestdnde und ihren historischen Kontext wissen-
schaftlich zu erforschen, kénnen kleine Museen wie das Oberos-
terreichische Schulmuseum Bad Leonfelden, das sich selbst erhal-
ten muss und iiber kein wissenschaftliches Personal verfiigt, nicht
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leisten. Dazu muss ein Museum einer erziehungswissenschaftli-
chen Fakultdt einer Universitat oder einer schulgeschichtlichen
Forschungsstelle angegliedert sein.”

Ausgehend von der Einordnung des oberdsterreichischen Muse-
umsstandortes als Schulmuseum in einem originalen Schulhaus
soll ein kurzer Blick auf die Geschichte des Pfarrschulhauses in
Leonfelden®' gerichtet werdet. Dazu findet sich zunéchst in der
Pfarrchronik die vage Angabe, dass es die Schule ,seit urdenkli-
chen Zeiten" (Grasbock 2010, 15) gebe. Konkreter ist dann die
erste schriftliche Erwahnung eines Schulmeisters im Jahr 1514. Im
Rahmen der Kollekte bei Festgottesdiensten sollte in der Spitals-
kirche auch der Dorfschullehrer beriicksichtigt werden:
»4 Pfennige davon sollen dem Pfarrgesellen und dem Schulmeis-
ter gereicht werden" (ebd.). Diese Tatsache macht den geringen
gesellschaftlichen Stellenwert des Schulmeisters deutlich, der bis
in die Mitte des 19. Jahrhunderts anhielt.

Das Schulmuseum befindet sich in der &ltesten Pfarrschule
Oberdosterreichs, die laut Inschrift Gber dem Eingang 1577 von
Zisterziensermonchen aus Wilhering errichtet worden ist. Wie im
ganzen Land gehorte die Schule zum Einflussbereich der Kirche,
worauf nicht nur die unmittelbare Nachbarschaft zur Pfarrkirche
verweist. Die lateinische Inschrift ,DOMUS DISCIPLINAE"# weist
das Haus ausdriicklich als eine Stétte der Erziehung aus. Der la-
teinische Begriff eruditio fir ,Unterricht" fehlt auffalliger Weise.
Dieses Verstandnis von der Aufgabe des Schulwesens war in Mit-
teleuropa durchaus Ublich: ,Die Férderung, die das Schulwesen
unter Karl dem Gro[Ren bzw. nach der Reformationszeit in Mittel-
europa erfahren hat, beruhte wesentlich auf der Intention, tiber

% Wenzel nennt fiir Deutschland z.B. die Universititen Hamburg, Hildesheim,
Bielefeld und Erlangen-Niirnberg sowie die Padagogische Hochschule Weingar-
ten (vgl. 2014, 172).

#'1961 wurde Leonfelden zur Kurstadt Bad Leonfelden.

%2 |at. Haus der Disziplin bzw. der Erziehung.
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die Schule christliches Gedankengut zu verbreiten und zu tradie-
ren" (Liedtke 1997, 13).

Der Steinbau bestand zunachst nur aus einem Erdgeschoss mit
einem Schulzimmer sowie einem Raum und einer Kiiche, der so-
genannten ,schwarzen Kuchl* oder Rauchkiiche, fiir den Schul-
meister und seine Familie. Aus Platzmangel waren jedoch Wohn-
und Unterrichtsbereich nicht wirklich voneinander getrennt. Des
Weiteren gab es zwei Abortanlagen im Zwischenraum zum Nach-
barhaus. Von der historischen Bausubstanz sind die beiden, ei-
nander gegeniiberliegenden spatgotischen Eingangsbereiche er-
halten, wozu im Norden ein Fenster gehort (vgl. Grasbock
2010, 15). Ebenfalls im Originalzustand befindet sich der Korridor
zwischen den beiden Eingangsbereichen, der aus einem Tonnen-
gewdlbe und den fiir die Region typischen Granitplatten besteht.
Durch die Authentizitat des historischen Ortes kann das Schulge-
bdude selbst als elementares Exponat gesehen werden und sollte
im Vermittlungsprozess eine zentrale Rolle spielen.

Nach Bayern 1659 und Preuflen 1717 setzte auch Erzherzogin
Maria Theresia 1774 in Osterreich die Schulpflicht durch. Auch
wenn damit der Unterricht im Land einheitlich geregelt wurde
und der Staat mehr Macht iber die Institution Schule erlangte,
dauerte es noch Jahrzehnte, bis die kirchliche Kontrolle iiber das
Schulwesen tatsachlich zuriickgedréangt wurde. Mit der Einfiih-
rung der Unterrichtspflicht im Zuge der Allgemeinen Schulord-
nung aus dem Jahr 1774 stiegen die Schiilerzahlen derartig, dass
auch die Trivialschule in Leonfelden elf Jahre spater ausgebaut
werden musste. Das Gebdude wurde um ein Stockwerk erweitert,
sodass ein zweites Schulzimmer genutzt werden konnte. Aber
auch diese bauliche Verdnderung wurde dem zunehmenden An-
drang nur ein paar Jahrzehnte gerecht. Bereits 1830 setzte sich
der damalige Schulmeister fiir einen weiteren Schulraum ein, was
von Seiten des Pfarrers jedoch ganz anders beurteilt wurde. Eine
Auslastung der Raume mit 100 und mehr Schiilern hielt er zu
diesem Zeitpunkt noch fiir praktikabel (vgl. Grasbock 2010, 18).
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Es dauerte dann nur zwanzig Jahre, bis die Schulklassen aufgrund
des Platzmangels doch in ein Ersatzgebdude verlegt werden
mussten und schlief3lich 1853 in ein neu errichtetes Schulhaus in
unmittelbarer Nachbarschaft einziehen konnten. Das alte Pfarr-
schulhaus wurde stattdessen bis 1912 vom Bezirksgericht ge-
nutzt. In den dazugehdrigen Gefangniszellen wurden u.a. auch
Erziehungsberechtigte festgesetzt, die die Schulpflicht ihrer Kin-
der ignoriert hatten. Als das Bezirksgericht 1912 seinen Amtssitz
wechselte, wurde das alte Schulhaus mehrere Jahre fir zwei
Wohnungen, eine davon traditionell fiir den Mesner, und eine
Glaswerkstatte genutzt (vgl. Grasbock 2010, 18).

Nach einer mehrjahrigen Initiative zur Griindung eines Schulmu-
seums wurde 1987 das ehemalige Pfarrschulhaus fiir eine solche
Einrichtung angemietet. Die Griindungsphase féllt somit in den
Zeitraum der Hochkonjunktur von Museumsneugriindungen in
der Bundesrepublik Deutschland in den 1970er und 1980er Jah-
ren. Anlass fiir diesen Boom war die Suche nach Mdglichkeiten,
um historische Gebaude wie ehemalige Dorfschulen sinnvoll zu
nutzen und gleichzeitig dauerhaft zu erhalten, weshalb in diesem
Zeitraum sehr viele kleine Schulmuseen in Deutschland und Os-
terreich entstanden sind (vgl. Walz 2016, 68). In Bad Leonfelden
waren erst einmal umfangreiche Sanierungsarbeiten notwendig,
bis das Schulmuseum am 1. Oktober 1988 mit einer zundchst auf
das Erdgeschoss begrenzten Ausstellung eréffnet werden konnte.
Zwischen 1997 und 2000 fand dann eine Erweiterung der Ausstel-
lungsflache auf das Obergeschoss statt und 2002 erhielt das Mu-
seum seinen aktuellen Namen ,Oberosterreichisches Schulmuse-
um*, womit auch eine Ausweitung des Sammlungsschwerpunktes
einherging. Schlieflich wurde dem Schulmuseum 2006 das ,Os-
terreichische Museumsgiitesiegel" verliehen.

3.2 Besucherstatistik

Eine wesentliche Voraussetzung fiir konzeptionelle Uberlegungen
zu altersgemischten Besuchergruppen ist eine Analyse der aktuel-
len Besucherzahlen im OO Schulmuseum. Zwar kénnen sich eher
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grof3e liberregionale Museen in Grof3stadtlagen oder Touristen-
magneten wie Wien oder Salzburg tiber steigende Besucherzahlen
freuen. Dennoch zeigt die Besucherstatistik des Schulmuseums in
Bad Leonfelden derzeit eine steigende Tendenz. Im Jahr 2016
haben 5234 Personen das regionale Museum besucht, was einer
Steigerung zum Vorjahr um fast 26 % entspricht. Dabei machen
organisierte Gruppen einen Grof3teil des Publikums aus, wéahrend
der Anteil von Besucherinnen und Besuchern 6ffentlicher Fiihrun-
gen, wozu neben Einzelpersonen auch Familien zdhlen, derzeit
sehr gering, aber von 2015 auf 2016 um fast 100 % gestiegen ist.
Ursache fiir dieses Verhaltnis ist das museumspddagogische Kon-
zept, das eine Vermittlung der Museumsinhalte ausschlief3lich
durch Fithrungen vorsieht. Daran sind auch die Offnungszeiten
ausgerichtet, wodurch kaum Individualbesuche stattfinden.

Vor diesem Hintergrund erklart sich entsprechend die sozio-
demographische Relation, denn Schiilerinnen und Schiiler sind
starker vertreten als Erwachsene. Fiir die Besucherstatistik wird
zwischen vier Gruppen unterschieden: 1. Kindergarten und Volks-
schule, 2. Hauptschule, Gymnasium und Studierende, 3. Begleit-
personen, 4. Erwachsene. 2015 haben Gruppenfiihrungen fiir
Kindergarten- und Volksschulkinder fast die Halfte des gesamten
Museumspublikums ausgemacht, gefolgt von Erwachsenengrup-
pen mit fast 30 %. Ein Jahr spater haben sich die Anteile deutlich
verschoben. Die Anmeldungen von Erwachsenengruppen sind
riickldufig und auch der Anteil von Gruppen aus Kindergarten und
Volksschulen an der Gesamtbesucherzahl ist geringer. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass die absolute Zahl der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer dieser Gruppe dennoch zugenommen hat. Die
Verschiebung kommt dagegen durch eine sehr auffallige Steige-
rung im Bereich der Gruppen aus Hauptschulen, Gymnasien und
Hochschulen um ca. 110 % und damit auch einem héheren Anteil
am Gesamtpublikum zustande. Um die Ursachen dafiir zu be-
stimmen, ware eine genauere Differenzierung dieser Besucher-
gruppe erforderlich. Zumindest eine Unterscheidung zwischen
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Studentinnen und Studenten und Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe ware notwendig.

Dasselbe trifft fiir die Gruppe der Kindergdrten und Volksschulen
zu. Beobachtet man diese Besuchergruppe genauer, fallt auf, dass
Kindergarten eher selten und von Volksschulen hauptsachlich 3.
und 4. Klassen in das Schulmuseum kommen, was aber in der
Statistik nicht abgebildet wird. Des Weiteren ist eine sozio-
demographische Differenzierung im Bereich der Erwachsenen
vonndten. Es entsteht zwar der Eindruck, dass diese Gruppe
tiberwiegend aus Seniorinnen und Senioren besteht, aber gesi-
cherte Aussagen Uiber die genaue Altersstruktur oder die soziale
Zusammensetzung kénnen nicht getroffen werden. Diese wéren
aber Voraussetzung fir ein gruppenspezifisches Programm. Statt-
dessen verlaufen die Fiihrungen fiir alle Besuchergruppen in Hin-
blick auf die inhaltliche Schwerpunktsetzung im Wesentlichen
ziemlich homogen. Die Ausnahme besteht am ehesten darin, dass
fuir Gruppen der Sekundarstufe ein Schwerpunkt auf dem Thema
»Schule im Nationalsozialismus" liegt. Ansonsten variieren eher
die inhaltliche Tiefe und die Dauer der Gruppenfiihrungen.

4. Ein Vermittlungskonzept fiir gemischte Besuchergruppen

Fir die Entwicklung eines Vermittlungskonzeptes fiir gemischte
Besuchergruppen, wie im Folgenden dargelegt, soll der Ablauf der
an spezifischen Altersgruppen orientierten Fithrungen nicht
grundlegend geandert werden. Im Fokus eines neuen Angebots
steht vielmehr die Intention, zwei in ihren Bediirfnissen sehr un-
terschiedliche Zielgruppen wie Seniorinnen und Senioren und
Volks- bzw. Grundschiilerinnen und -schiiler zusammenzufiihren,
um die Potenziale dieser beiden Besuchergruppen vermehrt zu
nutzen. Dabei wird sich der allgemeinen Meinung in der Besu-
cherforschung angeschlossen, die schon in den 1990er Jahren die
gesellschaftliche Erlebnisorientierung als zentrale Herausforde-
rung fir den wirtschaftlichen Erfolg von Museen, die im Wettbe-
werb um Besucherinnen und Besucher bestehen wollen, erkannt
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haben (vgl. Graf 1996, 226). Nur dirfen Dramatisierung und Ef-
fekte nicht die Oberhand im Vermittlungsprozess gewinnen.

Ankniipfend an das Generationenkonzept von Friederike Heinzel,
die die Grundschule als ,zentrale[n] Ort beschreibt, an dem Kin-
der und Erwachsene aufeinander treffen und im Rahmen von
Lehrer-Schiiler-Interaktionen und Schiiler-Schiiler-Interaktionen
Generationenbeziehungen gestalten" (vgl. Heinzel 2011, 18), soll
der Blick auf eine andere Interaktionsform im auf3erschulischen
Rahmen gelenkt werden. Das Schulmuseum wird zu einem Ort,
an dem Kinder der 3. und/oder 4. Klasse und Seniorinnen und
Senioren durch ein sie verbindendes Thema in Beziehung zuei-
nander treten. Im Verhéltnis dieser beiden Generationen zueinan-
der behalten die Grundschiilerinnen und -schiiller am Muse-
umsstandort ihre Rolle als aneignende Generation, wahrend die
Seniorinnen und Senioren den Part der vermittelnden Generation
(mit-)ibernehmen. Im Zuge der Nachbereitung in der Klasse
konnen diese Rollen dann getauscht werden.

Das zentrale didaktische Anliegen ist aber zundchst, die altere
Generation neben ihrer Rolle als Museumsbesucherinnen und -
besucher aktiv in die Fiihrung einzubinden, indem sie als Zeitzeu-
ginnen und Zeitzeugen den Museumsbesuch durch personliche
Erfahrungen aus ihrer Schulzeit fiir Kinder bereichern. Zu diesem
Zweck muss der Ablauf sehr gut strukturiert werden, sowohl auf
Seiten des didaktischen Vermittlungskonzeptes des Lernortes, in
das Zeit und Raum der Interaktion zwischen den Generationen
integriert bzw. genau festgelegt werden miissen, als auch der
methodisch-didaktischen Vor- und Nachbereitung im Unterricht
unter Berticksichtigung des Planungsdreischrittes auf3erschuli-
schen Lernens.

Die erste zentrale Uberlegung betrifft die konkrete zeitliche Ein-
ordnung, um eine pauschale Thematisierung unter dem Stichwort
»Schule frither", wie von Hasberg kritisiert, zu vermeiden. Dabei
liegt durch das Einbeziehen der dlteren Generation eine Konzen-
tration auf die Schul- und Unterrichtsgeschichte nach dem Zwei-
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ten Weltkrieg nahe. Gleichzeitig sollte das Potenzial des authenti-
schen Ortes in Bad Leonfelden nicht ungenutzt bleiben. Die Her-
ausforderung besteht darin, dass die Bausubstanz der alten Dorf-
schule aus dem 16. Jahrhundert stammt, das historische Klassen-
zimmer aber wie in den meisten Schulmuseen aus Schulbdnken
und Unterrichtsmaterialien besteht, die exemplarisch die Wende
vom 19. auf das 20. Jahrhundert markieren. Die Ausstattung und
Atmosphare dieses Klassenzimmers ist den Seniorinnen und Seni-
oren aber noch vertraut, was fiir die Zeitzeugengesprache genutzt
werden kann.

Um das Bewusstsein fiir zeitliche Ablaufe bei Schiilerinnen und
Schiilern zu fordern, sollte die Museumsfiihrung wie bisher in
dem bereits beschriebenen Gang zwischen den beiden Eingangs-
bereichen begonnen und das historische Schulhaus thematisiert
werden. Der Gang mit den schweren Granitplatten macht die
Enge und Dunkelheit des Schulhauses im Kontrast zu den
Raumerfahrungen der Kinder heute anschaulich. Von hier aus
wird die Fiihrung chronologisch fortgesetzt, wobei die Anfange
des Pflichtschulwesens in Osterreich im spaten 18. Jahrhundert
einen Schwerpunkt bilden. Im historischen Klassenzimmer findet
dann die Uberleitung zur Zeitgeschichte statt, wobei der Akzent
auf der inhaltlichen und methodischen Ausgestaltung des Unter-
richts, der Funktion der Lehrer und (ab dem 19. Jahrhundert zu-
nehmend) der Lehrerinnen sowie dem Verhalten von und den
Erwartungen an Schiilerinnen und Schiiler liegt. Diese Situation
ist rdumlich und inhaltlich sehr gut geeignet, um mit den Senio-
rinnen und Senioren Uber ihre Schulerfahrungen ins Gesprach zu
kommen. Durch die personlichen Erzdahlungen der dlteren Gene-
ration wird den Kindern ein lebendiger Zugang zur Schulgeschich-
te ermoglicht. Die Problematik der subjektiven Farbung und auch
Selektion der Erinnerung muss dabei nicht nur ein Nachteil sein,
sondern kann erste Vorstellungen iiber die Perspektivitat histori-
scher Erkenntnis und/oder den Konstruktcharakter von Geschich-
te anbahnen.
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Voraussetzung dafiir ist, derartige Prinzipien des historischen
Lernens in die Vor- und Nachbereitung des Museumsbesuchs
bewusst einzubeziehen. Hierfiir sollte die zeitliche Fokussierung
auf Schulgeschichte nach 1945 zentral bleiben. In Anlehnung an
Wenzels Vorschlag, den Besuch von Grundschulklassen in einem
Schulmuseum durch die Arbeit mit Zeitzeugenberichten u.a. aus
literarischen Quellen vorzubereiten (vgl. Wenzel 2014, 174f),
empfiehlt es sich, verschiedene Quellen einander gegeniiberzu-
stellen, um bereits erste Gesprache liber Perspektivitat zu initiie-
ren.

Um die Kinder dariiber hinaus aktiv in die Vorbereitung einzube-
ziehen, lasst die jeweilige Lehrkraft sie Fragen vorbereiten, die sie
der alteren Generation im Museum zu ihrer Schulzeit stellen wer-
den. Diese zundchst frei formulierten Fragen werden gesammelt
und geordnet. Dabei empfiehlt sich eine Zuordnung zu themati-
schen Schwerpunkten wie Schulweg, Schulhaus, Unterrichtsab-
lauf und Ahnlichem. In einer demokratischen Abstimmung kén-
nen die Kinder zudem im Vorhinein festlegen, welche Fragen zu
welchem Schwerpunkt von wem vor Ort gestellt werden. Mit
dieser Strukturierung besteht die Moglichkeit, einem zu starken
Abschweifen der Zeitzeugen in nostalgische Erinnerungen vorzu-
beugen. Zudem sollen die Kinder durch das Erarbeiten von Leit-
fragen erste methodische Schritte der Zeitzeugenbefragung ken-
nenlernen, wie es Henke-Bockschatz schon fiir die Primarstufe
fordert (2007, 359). Deutlich werden soll ihnen vor allem die
Notwendigkeit einer geplanten Vorgehensweise.

Zentral fur das Fordern derartiger methodischer Fahigkeiten ist
es, die Ergebnisse der Gesprache zu dokumentieren und im Zuge
der Nachbereitung zu besprechen. Dabei sollte auch die Funktion
von Zeitzeugenbefragungen eine Rolle spielen. Fiir die Nachberei-
tung kann des Weiteren ein Rollentausch vorgenommen werden,
indem die Seniorinnen und Senioren die Schule der Kinder besu-
chen und die Schiilerinnen und Schiiler in die Rolle der Expertin-
nen bzw. des Experten schliipfen. Es findet erneut ein Dialog
statt, dessen Gegenstand Schule und Unterricht heute ist. Abge-
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rundet werden sollte das Lernarrangement mit einer Reflexion
der generationenibergreifenden Zusammenarbeit.

5. Fazit

Der Vielzahl an Schulmuseen in Deutschland und Osterreich wird
von fachdidaktischer Seite teilweise mit einem gewissen Uber-
druss begegnet, wie beispielsweise bei Hasberg erkennbar ist.
Dennoch muss nicht immer nach neuen auf3erschulischen Lernor-
ten gesucht werden, wenn man bewdhrte Angebote mit neuen
Zugangen beleben kann. So ist das Oberdsterreichische Schulmu-
seum Bad Leonfelden ein Lernort, an dem Schiilerinnen und
Schiilern im Grundschulalter mit dem Thema Schul- und Unter-
richtsgeschichte einen fiir sie relevanten Sachverhalt anschaulich
und authentisch vermittelt bekommen. Das Potenzial gemischter
Besuchergruppen besteht zudem darin, Kinder Geschichte erfah-
ren zu lassen, als ,ein Bild, das in betrachtlichem Ma[3e von den
Zugriffen und Deutungen geformt wird, die die je lebenden Gene-
rationen vornehmen" (Rohlfes 2005, 303).

Sind die organisatorischen Herausforderungen fiir die Planung
auferschulischen Lernens an sich schon grof3 (vgl. Pleitner
2014, 37), wachsen sie durch das vorgestellte Konzept noch. Vo-
raussetzung ist nicht nur eine genaue methodisch-didaktische
Abstimmung zwischen Lernort und Lehrerin bzw. Lehrer, sondern
auch Seniorinnen und Senioren zu finden, die bereit sind, sich an
einem solchen Konzept aktiv zu beteiligen.

Autorinnenangaben:

Heike Krosche, Dr., Professorin fiir Sachunterricht, Geschichte und Poli-
tische Bildung an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese
Linz/Osterreich, Forschungsschwerpunkte: friihes historisches Lernen,
Holocaust Education, auf3erschulisches Lernen, Lernen und Lehren mit
digitalen Medien
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Mirjam Elburn

MuseumsZeitRaume - ein generationeniibergreifendes
Vermittlungsangebot am Museum LA8

Das im Folgenden vorgestellte Praxisbeispiel MuseumsZeitRdume
wurde 2017 im Rahmen des bundesweiten BVMP-Projekts Museobil-
BOX vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung im Rahmen
der Initiative ,Kultur macht stark" geférdert und bringt zwei Genera-
tionen — Kinder und Seniorinnen und Senioren —am Ort des Museums
zusammen. MuseumsZeitRdume fand im Museum fiir Kunst und
Technik des 19. Jahrhunderts (Museum LA8) in Baden-Baden in Ko-
operation mit zwei regionalen Blindnispartnern statt. Das Rahmen-
konzept, die Férderung der kulturellen Teilhabe fiir bildungsbenach-
teiligte Kinder und Jugendliche im Alter von drei bis sechszehn Jahren
in aufSerschulischen Projekten, wurde im Museum LA8 als ein genera-
tionentibergreifendes Projekt umgesetzt. Schiilerinnen und Schiiler
einer Férderschule und Seniorinnen und Senioren einer Tagespflege-
Einrichtung entdeckten gemeinsam zwei aktuelle Ausstellungen im
Museum LA8 und wurden dort selbst mit kiinstlerisch-praktischen
Arbeiten tétig.

Abb. 1: Wandgestaltung im Sonderpadagogischen Berufs- und Bildungs-
zentrum Theodor-Heuss-Schule mit dem Motiv der MuseobilBoxen
(Quelle: Foto der Autorin)
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1. Einleitung: Die MuseobilBox als Rahmenkonzept

Von Anfang Januar bis Ende September 2017 fanden im Museum
fur Kunst und Technik des 19. Jahrhunderts (Museum LA8) in Ba-
den-Baden drei Maf3nahmen des generationsiibergreifenden mu-
seumspddagogischen Projekts MuseobilBOX in Kooperation mit
dem Sonderpddagogischen Berufs- und Bildungszentrum Theo-
dor-Heuss-Schule (SBBZ) und der Tagespflege der Arbeiterwohl-
fahrt (AWO-Tagespflege) statt.

Das bundesweite Projekt MuseobilBOX des Bundesverbandes
Museumspadagogik e.V. (BVMP) — geférdert durch das Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung im Rahmen der Initiative
Kultur macht stark — ermoglichte bereits seit dem Start 2011 liber
1000 Kindern und Jugendlichen ihr eigenes mobiles Museum in
einer Kiste — quadratische Box von 40 x 40 cm - zu entwerfen
und zu gestalten. Es handelt sich dabei um ein Rahmenkonzept,
das es Museen in Kooperation mit zwei lokalen, sozialrdumlich
verankerten Biindnispartnern ermdglicht, kulturelle Teilhabe von
bildungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen im Alter von
drei bis sechszehn Jahren durch aufRerschulische MaRnahmen zu
fordern. Mit einem gemeinsam erarbeiteten und formulierten
Konzept konnten sich die Bildungspartner beim BVMP bewerben.

Das Rahmenkonzept des BVMP enthielt den generationeniiber-
greifenden Gedanken nicht explizit, schloss die Mdglichkeit, die
Forderung der kulturellen Entwicklung durch ein generations-
ubergreifendes Projekt — auf3erhalb der Altersspanne zwischen
drei und sechszehn Jahren - zu erweitern, jedoch auch nicht aus.
Im Museum LA8 beteiligten sich so neben den Schiilerinnen und
Schiilern auch Seniorinnen und Senioren an der Gestaltung der
Boxen.
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2. Die Biindnispartner des Projekts MuseumsZeitRdaume
2.1 Das Museum LA8

In den halbjahrlich wechselnden Ausstellungen zeigt das Museum
LA8 - ein Museum fiir Kunst und Technik des 19. Jahrhunderts -
Themen, die sich mit ideengeschichtlichen Ansatzen auseinander-
setzen: Wie wirkt und reagiert Kunst auf technische Erfindungen?
Welche Visionen und Weltsicht sind Voraussetzungen fiir Neue-
rungen? Eisenbahn, Telefon, Computer — alles Technik, die aus
unserem Alltag nicht mehr wegzudenken ist. Sie ist so alltaglich
geworden, dass weder die Erfindung noch die Funktion im Be-
wusstsein verankert sind. An dieser Stelle setzt das Projekt an: die
Schiilerinnen und Schiiler sollen aus der eigenen Erfahrungswelt
abgeholt werden, aktiv Mehrwissen im Museum erwerben und
dieses wieder zuriick in den (schulischen) Alltag transportieren.
Und genau hier dréngen sich generationeniibergreifende Projekte
geradezu auf. Uber den Ansatz, eigene Erfahrungen in den Mittel-
punkt der Auseinandersetzung zu stellen, begegnen sich Kinder
und Seniorinnen und Senioren.

Im Rahmen der Férdermaf3nahme war das Museum als Antrag-
steller gefordert, sich auf die Suche nach potenziellen Biindnis-
partnern zu machen, die sozialrdumlich verankert sind und mit
bildungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen arbeiten. Mit
den neu gewonnenen Partnern ist eine verbindliche Zusammen-
arbeit entstanden, die sowohl den Jugendlichen als auch den Se-
niorinnen und Senioren die Teilnahme an einem auf mehrere Jahre
angelegten Projekt gestattet.

2.2 Das Schulische Beratungs- und Bildungszentrum Theodor-
Heuss-Schule (SBBZ)

Die Schiilerinnen und Schiiler des SBBZ — dem schulischen Bera-
tungs- und Bildungszentrum in Baden-Baden, einer Forderschule
mit Schwerpunkt Lernen — stammen zum Teil aus dem sogenann-
ten bildungsfernen Milieu. Es sind einerseits Kinder und Jugendli-
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che mit Migrationshintergrund oder Kinder aus eher deprivilegier-
ten Verhaltnissen. Traditionelle Zugdnge zur Kunst und Kultur
sind ihnen eher fremd und werden auch im Elternhaus nicht ge-
fordert. Dazu kommt, dass neben den kulturellen Schranken auch
finanzielle Hirden Gberwunden werden miissen. Ankniipfend an
diese Situation bietet das SBBZ ,individuelle, differenzierte For-
derangebote im Rahmen eines themen- und projektorientierten,
fachertbergreifenden Unterrichtens [...]" an (Homepage des
SBBZ, 2017). Dabei ist die Kooperation mit auferschulischen
Partnern aus Kultur, Industrie, Bildung und Wirtschaft fest in der
Schulphilosophie verankert. Die Kooperation mit dem Museum
LA8 besteht seit 2010 und wurde seitdem — ausgehend von einer
Projektwoche als wochentliches Projekt unter dem Namen Mu-
seumsforscher - fortgefihrt.

Innerhalb des nachmittdglichen AG-Angebots kooperierte das
SBBZ bereits zuvor mit der AWO-Tagespflege: Schiilerinnen und
Schiiler besuchen in einer Kleingruppe Seniorinnen und Senioren
und gestalten einmal wdchentlich einen gemeinsamen Nachmit-
tag mit einem abwechslungsreichen Programm in der Einrich-
tung. Durch die bereits bestehende Kooperation im Nachmit-
tagsangebot zwischen Schule und AWO-Tagespflege sind sowohl
die Schiilerinnen und Schiiler mit den Seniorinnen und Senioren
in der Tagespflegeeinrichtung als auch die professionellen Akteu-
re (Leiterin der Tagespflege und ehrenamtliche Mitarbeiterin der
MuseobilBox) einander bekannt und miteinander vertraut.

2.3 Die Tagespflege der Arbeiterwohlfahrt (AWO-Tagespflege)

Die Tagespflege ist ein teilstationares Hilfeangebot zur Betreu-
ung élterer pflegebediirftiger Menschen, die ambulant unter-
aber stationar (berversorgt wéren. [...] Die Tagespflege richtet
sich besonders an Menschen, die den Tag gemeinsam mit ande-
ren verbringen mochten, aber abends gern wieder zu Hause in ih-
rer eigenen Wohnung sind. (Homepage der AWO Baden-Baden,
2017)
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Zur Einfihrung in das Projekt MuseumsZeitRdume habe ich als
Museumspddagogin sowohl das Museum und sein Konzept sowie
die aktuelle Ausstellung in den Raumlichkeiten der Tagespflege
gemeinsam mit einigen Schiilerinnen und Schiilern anhand von
Abbildungen und Ausstellungskatalogen vorgestellt. Leere Muse-
obilBoxen und das dazugehérige Projekt wurden im Anschluss
besprochen sowie die Moglichkeiten der Teilnahme und die spéte-
re Durchfiihrung erortert. Hierbei wurde deutlich, dass auch die
kulturelle Teilhabe der Seniorinnen und Senioren unter anderem
durch die eingeschrankte eigenstandige Mobilitat limitiert ist und
der Wunsch nach mehr Museums- oder Theaterbesuchen besteht.
Viele der Seniorinnen und Senioren waren in jiingeren Jahren be-
geisterte, aktive Museumsbesucherinnen bzw. -besucher und
Theaterganger.

3. DieTeilprojekte des Projekts MuseumsZeitRaume

3.1 Allgemeine Ziele der auf3erschulischen Projekte im Museum
LA8

Das Museum LAS8 als auf3erschulischer Lernort legt den Fokus auf
langerfristige, nachhaltige Projekte und Kooperationen mit Bil-
dungspartnern. Die Projekte dienen der Initiierung von selbst-
standigen und subjektorientierten Bildzugdngen, dem Kennenler-
nen der Ausdrucksformen in der Kunst des 19. Jahrhunderts sowie
von technischen und historischen Entwicklungen — auch mit regi-
onalgeschichtlichem Bezug. Dariiber hinaus stehen die Férderung
von Sprach- bzw. Kommunikationskompetenz, von Entdecker-
freude und Eigenaktivitat sowie das Kennenlernen der Kulturein-
richtung ,Museum" im Fokus.

Im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schii-
lern konzentrieren sich die Workshops und Projekte inhaltlich auf
die Beziehung zwischen den Kunstwerken, den historischen Expo-
naten und der Lebenswelten der Teilnehmenden und deren sub-
jektiven Zugang.
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3.2 Das Konzept MuseumsZeitRdume

Der Projekttitel, unter dem drei unterschiedliche Teilprojekte mit
verschiedenen Akteuren zusammengefasst wurden, nimmt Bezug
auf das Museum sowohl als architektonischen als auch sozialen
Erfahrungsraum historischer und kultureller Inhalte.

Die drei Teilprojekte hatten als ein wichtiges, gemeinsames Ziel,
das Museum als generationeniibergreifenden Erlebnis- und Erfah-
rungsort zu 6ffnen und nachhaltig fiir Jugendliche, Seniorinnen
und Senioren ein Angebot zu entwickeln, das einen neuen, gene-
rationentbergreifenden Zugang zur Kunst und (Technik-) Ge-
schichte bietet. Entscheidend waren dabei das experimentelle
Entdecken der Ausstellungsinhalte, eine eigene kiinstlerische
Tatigkeit und die Uberwindung einer rezeptiv-passiven Haltung.
Die Kooperation ermoglicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam mit den Seniorinnen und Senioren der Tagespflege im
kiinstlerischen Prozess aktiv werden und ihre Sichtweisen darstel-
len und wechselseitig erganzen. Es sollte ein Angebot geschaffen
werden, das Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zur Kunst
ohne Notendruck, ergebnisoffen und prozessorientiert bietet.

Attraktiv fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist, dass die freiwilligen
Arbeitsgemeinschaften auf3erhalb der Schule an einem besonde-
ren Ort stattfinden. Das Museum ist ein Ort, der neue Begegnun-
gen ermoglicht, Vorurteile abbaut und Kreativitat freisetzen kann.

In der Begegnung mit den Seniorinnen und Senioren wird das
Museum der dritte und gemeinsame Ort, der eine Begegnung auf
Augenhdhe ermoglicht, da alle Teilnehmenden zuerst einmal im
Museum nicht ,zuhause" sind. Sie lernen sich hier kennen und
haben neue Mdoglichkeiten der Kommunikation und Auseinander-
setzung.

Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren sich in einer neuen Rolle.
Da sie bereits mit den Raumlichkeiten und den Beschéftigten im
Museum durch die Teilnahme an den Museumsforschern vertraut
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sind, kénnen sie in der Expertenrolle den Alteren das Museums-
konzept sowie die Raumlichkeiten nahebringen und ein gemein-
sames Entdecken und Begegnen initiieren. Die Vermittlerrolle ist
ungewohnt fiir die Schiilerinnen und Schiiler und ein wichtiger
Schritt in ihrer Personlichkeitsentwicklung. Das neugewonnene
Selbstbewusstsein tragt zum selbstverstdndlichen, spielerischen
Umgang mit den Ausstellungsinhalten und einer zwanglosen
Begegnung mit der alteren Generation bei. Wahrend des Projek-
tes war ein zwangloser Austausch auch uber Alltagliches zwi-
schen den beiden Gruppen zu beobachten.

Die Beschédftigung mit dem eigenen Leben in Beziehung zu den
kiinstlerischen, historischen und technischen Inhalten der Aus-
stellungen in diesem besonderen Umfeld und die Méglichkeit der
kunstpraktischen Arbeit im bewertungsfreien Raum bietet fiir die
Schiilerinnen und Schiiler einen Anreiz, das freiwillige Angebot
wahrzunehmen. Dabei erwerben die Schiilerinnen und Schiiler
nicht nur Kompetenzen zur kiinstlerischen Praxis, sondern sie
lernen eine neue Sprache zum Verstandnis der sie umgebenden
kiinstlerischen und sozialen Realitdt.

Fir die Seniorinnen und Senioren bieten die Ausfliige ins Museum
und der Austausch mit der jiingeren Generation die Méglichkeit,
neue Inhalte und Perspektiven kennenzulernen. Auch fir sie ist es
neu, die Schiilerinnen und Schiiler in der ,Expertenrolle” zu erle-
ben. Allerdings erfahren sie sich gleichzeitig im Hinblick auf ihren
Erfahrungshintergrund, ihr (historisches) Wissen und zuweilen
aufgrund ihrer kiinstlerischen Fertigkeiten als Fachleute und kon-
nen ihr Wissen, das mitunter im Alltaglichen nicht mehr so stark
ist wie noch im aktiven Berufsleben, vermitteln. Sie erleben ver-
starkt Forderung und Bedeutung.

Aufgrund eingeschrankter Mobilitat einiger Seniorinnen und Se-
nioren fand das kreative Arbeiten sowohl im Museum als auch in
der Tagespflege statt. Dem ging ein gemeinsamer Ausstellungs-
besuch und Gedankenaustausch voraus. Unregelmafige Treffen
dienten dem Austausch uber Erfahrenes und Getanes.
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4. Der Projektverlauf

Der Startschuss fiir die erste Mainahme des Projekts Museums-
ZeitRdume fiel zur Ausstellung Technische Paradiese. Die Zukunft
in der Karikatur des 19. Jahrhunderts (24. Sept. 2016 bis 5. Marz
2017). Waéhrend der ersten beiden Teilprojekte — Meine Welt 3000
und Mein geheimnisvoller Garten — fanden wochentliche Intensiv-
Workshops statt, sodass eine enge Verkniipfung von selbsttatigen
praktischen Arbeiten, Austausch untereinander und einem wie-
derholten, auch selbststandigen Rundgang durch die Museums-
raume moglich war (siehe dazu Kapitel 41 und 4.2). Kleine, ge-
meinsame Hof- und Essenspausen trugen zum kommunikativen
Austausch bei.

Das dritte Teilprojekt fand als Ferienworkshop zum gréf3ten Teil in
der Schule mit der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler statt
(siehe Kapitel 4.3). Hierbei lag der Fokus auf dem Entwurf einer
rdumlichen Neugestaltung des Schuleingangs, sodass die Museo-
bilBoxen hier eher als ,Entwurfsboxen" und somit als Modelle
dienten.

4.1 Teilprojekt 1: Meine Welt 3000

Das erste der drei Teilprojekte mit dem Untertitel Meine Welt
3000 greift den Gedanken der gezeigten Karikaturen und Grafiken
der Ausstellung Technische Paradiese auf. Die Kiinstler haben sich
hier der rasanten technischen Entwicklung im 19. Jahrhundert
genahert. Sie schildern und karikieren ihre Trdume und Angste
und die ihrer Zeitgenossen. Das Thema des technischen Fort-
schritts im 19. Jahrhundert mit Blick auf die Gegenwart anzu-
schauen, entwickelte unerwartet viel Gesprachsbedarf bei den
Projektteilnehmenden. In der Ausstellung galt es, zahlreiche Fra-
gen zu erdrtern: Welche Erfahrungen und Perspektiven haben die
beiden Gruppen? Welche Angste und Traume herrschten im 19.
Jahrhundert? Wie ist das bei den Seniorinnen und Senioren und
Schiilerinnen und Schiilern heute? Gibt es Parallelen? Gibt es
Angste von damals, die auch heute noch bestehen (siehe Abb. 2)?

78



Wo differieren die Perspektiven von Schiilerinnen und Schiilern
und Seniorinnen und Senioren? Gibt es dhnliche Sehnsiichte (sie-
he Abb. 3)?

Abb. 2: Panzer und zerstorte Abb. 3: Der Traum von einer unbe-
Natur — Distere Zukunftsvision rihrten Natur — MuseobilBox der

zweier Schiiler (Quelle: Foto der  Seniorinnen und Senioren (Quel-
Autorin) le: Foto der Autorin)

4.2 Teilprojekt 2: Mein geheimnisvoller Garten

Mit dem Ausstellungsumbau zur Ausstellung NATUR UND
KULISSE. Die Lichtentaler Allee im 19. Jahrhundert (25. Marz bis 3.
Sept. 2017) entdeckten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
zweiten und dritten Maf3nahme die Parkanlage vor der Museum-
stiir. Gemeinsam verglichen Schiilerinnen und Schiiler mit Senio-
rinnen und Senioren die Allee heute mit den Gemalden und Mo-
dellen der Flaniermeile des 19. Jahrhunderts.

Die Seniorinnen und Senioren konnten hier eine weitere zeitliche
Perspektive einflie3en lassen und erzdhlten ihre eigenen Erfah-
rungen aus Kindheit und Jugend. Ankniipfend an Gesehenes und
Gehortes entstanden Parkutopien in der MuseobilBox. Gemein-
sam haben wir entlang der Ausstellung Fragen formuliert: Wie
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wiinsche ich mir eine Parkanlage, die Griinflachen in der Stadt?
Was ertrdume ich mir? Eine griine Stadt fiir Jugendliche? Eine
Parkanlage fiir Seniorinnen und Senioren? Wie grof3 sind hier die
Unterschiede oder gibt es tiberhaupt Unterschiede?

Nach einer Spurensuche mit Stift und Skizzenblock gestalteten
Schiilerinnen und Schiiler jeweils individuelle ,geheimnisvolle
Garten" - ihren ,Traum vom Garten" bzw. ,ihrer Stadt" als mobi-
les Museum in der Box.

Die Seniorinnen und Senioren arbeiteten auf eigenen Wunsch
gemeinsam an einer Box, was zu einem regen Austausch wahrend
des Bearbeitungsprozesses unter den Seniorinnen und Senioren
fihrte.

Die Darstellungen der flanierenden Damen und Herren des 19.
Jahrhunderts aus der Ausstellung NATUR UND KULISSE waren fiir
die gemeinsam entworfene Parkbiihne Inspirationsquelle. Die
Darsteller auf ihrer Biihne sind die Seniorinnen und Senioren
selbst — Modelle ihrer eigenen Kopfe. Sie formten sie aus Knet-
masse und befestigten sie an romischen Saulensockeln.

4.3 Teilprojekt 3: Meine Schule — meine Biihne

+Wir wollen unsere Schule gestalten — nicht nur Boxen!" duf3erten
einige Jugendliche bereits wahrend der ersten Projektvorstellung.
Fir die Arbeit am Konzept stellte sich damit die Frage, wie die
Projektidee und die Arbeit mit den Boxen auf eine reale Raumge-
staltung innerhalb der Schule zu tibertragen ist.

Nach zahlreichen Entwiirfen mit einer Kleingruppe von Schiile-
rinnen und Schiilern verhalf die Arbeit mit dem Overheadprojek-
tor zur endgiiltigen Gestaltung (siehe Abb. 4). Vorskizzen konnten
mit Hilfe des Projektors an die Wand geworfen und die Zeichnung
somit leicht auf die Wandflache tibertragen werden.
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Abb. 4: Versuche mit dem Overheadprojektor (Quelle: Foto der Auto-
rin)

Die Boxen tauchen als grafisches Element an der Wand des lan-
gen Ganges zu den Werkrdumen der Schule auf — dieser wurde
von den Schiilerinnen und Schiilern als lieblos gestaltet wahrge-
nommen. Der Overheadprojektor ermdglichte es, Vorzeichnun-
gen vergrof3ert an die Wand zu projizieren und Schattenspiele zu
inszenieren, sodass von iiberdimensional grof3en Fingern Boxen
kleingequetscht wurden, Schiilerinnen und Schiiler aus riesigen
Boxen hiipfen oder aus offenen Miindern Boxen sprudeln konnten
(siehe Abb. 5 und Abb. 6).

Abb. 6: Ein Schiiler ubertragt
das MuseobilBox-Logo auf die

Wand. (Quelle: Foto der Auto-
Abb. 5: Eine Schiilerin lasst einen rin)

Mitschiler aus einer (ber-

dimensionalen  Box  steigen.
(Quelle: Foto der Autorin)
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Obgleich hier die Zusammenarbeit mit der Tagespflege nur am
Rande moglich war, verspirten die Schiilerinnen und Schiiler das
Bediirfnis, ihre Wandgestaltung dort vorzustellen und auch den
Einfluss der gemeinsamen Arbeit auf dieses Projekt zu betonen.
Der Austausch wahrend der gemeinsamen Arbeit an den Museo-
bilBoxen war als positiv und bereichernd erfahren worden, sodass
die Schiilerinnen und Schiiler den Seniorinnen und Senioren auch
ihre Entwiirfe und die endgiiltige Wandgestaltung zeigen wollten.
Es wurde um Riickmeldung und Kritik gebeten.

5. Fazit: ,,Abgefahren! — was wir fiir Kisten gemacht haben,
und die aus dem Altenheim erst"

Die Projektprasentation fand am Spatnachmittag bzw. wahrend
eines Hoffestes im Museum LAS8 statt, sodass Eltern, Familie und
Freunde an der Prasentation teilnehmen konnten. Das Hoffest
bot die Méglichkeit, die interessierte Offentlichkeit an den Ergeb-
nissen des Projektes teilhaben zu lassen. So wurde der Besucher-
kreis nicht auf Familie und Freunde der Projektbeteiligten be-
schrankt, sondern auch reguldre Museumsbesucherinnen und -
besucher konnten die entworfenen MuseobilBoxen und deren
Entstehung begutachten. Dariiber hinaus blieben die Boxen und
eine Dokumentation des Projektes iber mehrere Monate im Mu-
seum fir ein breites Publikum zugénglich.

Bevor die Géaste zur Prasentation (sieche Abb. 7) kamen, wurde
nochmals die Ausgangssituation jeder Teilnehmerin und jedes
Teilnehmers angeschaut, hinterfragt und mit der letztendlichen
Umsetzung verglichen. Dabei halfen Notizen, Skizzenbiicher, die
regelmafig gefiihrt wurden und die Erinnerungen aller. Was war
mein erster Eindruck vom Museum? Der Kunst? Was hatte ich
erwartet von der generationeniibergreifenden Zusammenarbeit?
Was denke und fiihle ich jetzt?
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Abb. 7: Ein letzter priifender Blick bevor die Boxen der Offentlichkeit
prasentiert werden. (Quelle: Foto der Autorin)

Nach der o6ffentlichen Abschlussprasentation im Museum mit
Familien, Schule und Presse wurden die Ergebnisse — und zahlrei-
che Schnappschiisse der Entwicklungsphase aller drei Maf3nah-
men - in einer kleinen Publikation festgehalten. Jede Teilnehme-
rin und jeder Teilnehmer erhielt ebenso wie die Projektpartner die
Broschiire, die den Prozess dokumentiert.

Das Museum bietet ein Experimentierfeld, einen Perspektivwech-
sel und neue Impulse. Das Selbstmachen stellt einen Gegenpol
zur konsumierenden Aneignung dar. Dabei werden Erfahrungs-
und Diskussionsraume geschaffen, die im Alltaglichen aufgrund
struktureller gesellschaftlicher Verdnderungen verschwinden.

Schiilerinnen und Schiiler, die als verhaltensauffallig oder
»Schwierig" im schulischen Kontext galten, trugen ohne vorherige
Aufforderung riicksichtsvoll wahrend der Fiihrung den gehbehin-
derten Alteren Stihle hinterher. Seniorinnen und Senioren setz-
ten sich bewusst neben die Jiingeren und leiteten Gesprache iiber
die gelungene gemeinsame Prasentation der eigenen Kisten vor
Publikum und im Gesprach mit der Presse im Museum ein. Das
Ansprechen der Schiilerinnen und Schiilern fand von Seiten der
Seniorinnen und Senioren auf Augenhdhe statt. Ebenso umge-
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kehrt — mitunter auch in Jugendsprache, was von den Seniorinnen
und Senioren mit einem Lacheln quittiert wurde.

Im Museum ist aufgrund der Heterogenitat der Besucherinnen
und Besucher der Umgang mit Differenz fester Bestandteil. Nicht
nur die Besucherinnen und Besucher spalten sich in unterschiedli-
che Zielgruppen, auch eine Schulklasse existiert nicht als homo-
gene Einheit. Daraus ergeben sich methodische Konsequenzen fiir
die Vermittlungsarbeit und die grundsatzliche Frage, inwieweit
dies ein Museum (iberhaupt leisten kann, denn der Kontakt mit
dem Einzelnen ist meist kurz. Er reicht oftmals nicht lber die
Dauer des Ausstellungsbesuches hinaus.

Im Gegensatz dazu stehen auf Nachhaltigkeit ausgelegte Projek-
te, wie das MuseobilBox-Projekt, das pro Maf3nahme (ber ein
maximales Stundenvolumen von 50 Stunden verfiigt und dadurch
den Biindnispartnern die Moglichkeit gibt, die Zusammenarbeit
zu verstetigen. Die aus dem Projekt MuseumsZeitRdume erwach-
sene Kooperation wird in generationeniibergreifenden Workshops
und gemeinsamen Museumsbesuchen langfristig fortgefiihrt.

Jedoch hat sich auch bei diesen von allen Beteiligten als positiv
empfundenen Maf3nahmen gezeigt, dass vor allem die unter-
schiedliche Struktur der Bildungspartner — insbesondere im Hin-
blick auf zeitliche Abldufe und personelle Moglichkeiten — logisti-
sche Herausforderungen bereithdlt. Hier ware beispielhaft zu
nennen: Es kollidierten die Museumsoéffnungszeiten mit den Un-
terrichtszeiten der Schiilerinnen und Schiiler oder den Betreu-
ungszeiten der Seniorinnen und Senioren sowie den personellen
Rahmenbedingungen in der Tagespflege. Hier haben sich die Fle-
xibilitat Einzelner und deren Realisierungswille als Garant fiir eine
erfolgreiche Zusammenarbeit und Umsetzung herausgestellt.

Fir mich stellen sich abschliefend folgende Fragen: Wie lassen
sich generationsiibergreifende Projekte verankern und versteti-
gen? Wie konnen institutionelle Strukturen verandert oder ge-
schaffen werden, die eine nachhaltige Regelmafigkeit erlauben?
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Ist langfristig eine Integration in den Lehrplan moglich oder tiber-
haupt sinnvoll? Stichwort: Unvereinbarkeit von Kunst und Pada-
gogik! Welche anderen Moglichkeiten kann es geben, die Ziel-
gruppe abseits institutioneller Anstof3e (hier: Schule und Tages-
pflege als Initiator) zu gewinnen?

Autorinnenangaben

Mirjam Elburn: Dipl. Kiinstlerin, M.A. Kunstgeschichte/Neuere Geschich-
te, freiberuflich tatig als Kunstvermittlerin und Kuratorin
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Fachverlag Dr. Sandmann.

Weschenfelder, K. &  Zacharias, W. (1981): Handbuch
Museumspadagogik. Orientierung und Methoden fiir die Praxis.
Diisseldorf: Schwann.
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Teil 2

Zum Einsatz von Materialien am
auf3erschulischen Lernort






Nicole Henrich

Kinder entdecken das Mittelrheintal im Museum.
Eine Kooperation zwischen Museum & Universitat

Am Beispiel des interaktiven Museums ,Romanticum* in Koblenz
wurden anhand sachunterrichtlicher Perspektiven von Studieren-
den im Modul des Masterstudiengangs Sachunterricht im Sommer-
semester 2017 an der Universitat Koblenz-Landau, Campus Koblenz,
museumspéddagogische Materialien zu verschiedenen Aspekten des
Lebens im Mittelrheintal in Form einer Rallye erstellt. Da das Muse-
um zwar medial sehr modern ausgerichtet ist, viele Exponate je-
doch fiir Kinder im Grundschulalter nicht adressatenbezogen um-
gesetzt sind, entstand die Idee, Studierende an der Entwicklung
ergdnzender Materialien zu beteiligen. Die Erprobung des vielper-
spektivischen Materials fand durch teilnehmende Beobachtungen
von Kindern einer Koblenzer Grundschule statt, wéhrend diese sich
mit den Aufgabenstellungen der Rallye auseinandersetzten. Seit
Oktober 2017 wird die im Seminar entwickelte Rallye ,, Museumsde-
tektive" vom Museum eingesetzt und durch Evaluationen kontinu-
ierlich weiterentwickelt.

1. Relevanz auf3erschulischer Lernorte fiir den
Sachunterricht

Der Sachunterricht als vielperspektivisches Fach der Grundschule
(vgl. Giest u.a. 2016; GDSU 2013; Kéhnlein u.a. 2013) ermoglicht
jedem Kind eine subjektive Verortung in seiner unmittelbaren
Lebenswelt. Lehrende haben die Aufgabe dabei zu helfen, dass
Kinder ihren Lebensraum entdecken und systematisiert erschlie-
Ren konnen (vgl. Kahlert 2016, 28), um diesen sachbezogen zu
verstehen und sich darin zu orientieren. Kinder sollen fiir Neues
begeistert und zugleich zum Mitwirken und Handeln in einer
komplexen Welt befdhigt werden, um ihnen demokratische Teil-
habe in unserer Gesellschaft zu erméglichen (vgl. GDSU 2013, 9;
Kahlert 2016, 24-25; Kéhnlein 2012, 243). Dabei entwickelt sich
zugleich ein Wechselverhaltnis zwischen ErschlieBung der Welt
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und der Verortung in der Welt (vgl. Brade & Diihlmeier 2015,
434). In einem bildungswirksamen Sachunterricht geht es um
weit mehr als die blof3e Aneignung von Wissen oder die Entwick-
lung von Kompetenzen und Fahigkeiten, sondern es geht vor al-
lem auch um die Bildung einer Personlichkeit, welche es ermog-
licht, an der eigenen Lebenswelt partizipativ mitzuwirken:

Bildung wird dabei nicht nur als ein Kanon von Wissen, Fahigkei-
ten bzw. Kompetenzen verstanden. Vielmehr wird Bildung ge-
dacht als Qualitatsmerkmal von Beziehungen, die eine Person zur
Welt, zu ihrer Kultur einnimmt. Nicht das Haben und Besitzen
von Wissen ist Ausdruck von Bildung, sondern der versténdige
und verantwortungsvolle Umgang mit eigenem und fremdem
Wissen. (Gotz u.a. 2015, 14)

Ausgangspunkte einer engagierten Auseinandersetzung mit der
eigenen Umwelt bilden dabei subjektive Erfahrungen und origina-
le Sachbegegnungen, welche in der realen Lebenswelt der Kinder
von Bedeutung sind (vgl. Blaseio 2016, 264; GDSU 2013, 10; Nie-
Reler 2015, 442).

Aber was kann als auf3erschulischer Lernort gelten? Ist schon das
Aufengeldnde der Schule als solcher zu betrachten oder beginnt
aufSerschulisches Lernen auf3erhalb des Schulbereiches? Muss es
ein ,Lernstandort mit integriertem Bildungsauftrag" (vgl. Blaseio
2016, 276; Burk u.a. 2008, 11) oder kann es ein ,sekundarer Lern-
ort" (Brade & Dihlmeier 2015, 434; Salzmann 2007, 435) sein,
welcher durch planvolle, didaktische Aufbereitung in den Unter-
richt einbezogen wird? Generell kann man nach Brade und Diihl-
meier ,die Welt an sich zunachst als Lernort per se" (Brade &
Diihlmeier 2015, 434) bezeichnen. Es geht also beim Aufsuchen
aufBerschulischer Lernorte um Unterricht an externen Orten (vgl.
Karpa u.a. 2015, 12), mit dem Ziel, die unmittelbare Umwelt zu
verstehen. Dabei wird schulisches Lernen durch das Unterbrechen
der alltaglichen Routine konstruiert, um Lernenden neue Hori-
zonte zu eréffnen oder sich neue oder bekannte Erfahrungsraume
zu erschlieffen (vgl. Budde & Hummrich 2016, 37). Das Lernen
findet dabei informell oder nonformal statt (vgl. Budde &
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Hummrich 2016, 33; Plessow 2015, 25), bleibt aber stets ein von
Lehrkraften intendiertes Lernen (vgl. Diehl 2015, 123), indem das
Schulgeldnde verlassen wird, um einen Ort zu benutzen und auch
wieder zu entnutzen (vgl. Karpa u.a. 2015,12).

Detlef Pech weist auf die untrennbare Verbindung auf3erschuli-
schen Lernens mit seiner schulischen Bestimmung hin:

Nichtsdestotrotz bleibt es Schule, denn es ist schulisch intendier-
tes Lernen und der Ort wird nicht aufgesucht, weil er au3erschu-
lisch ist, sondern weil er als schulrelevant bestimmt wurde. (Pech
2008, 71)

Damit auf3erschulische Lernorte als fester Bestandteil unterricht-
licher Handlungsprozesse implementiert werden kénnen, miissen
Lehrkrafte lokale auf3erschulische Einrichtungen kennen und in
den Unterricht einbinden kénnen (vgl. Detjen 2007, 135; GDSU
2013, 155). Didaktische Uberlegungen, wie etwa die Frage nach
der inhaltlichen und thematischen Eignung des Lernortes, nach
moglichen Lernchancen, nach konkreten Handlungsweisen oder
nach der Moglichkeit, den Lernort als motivationalen Ausgangs-
punkt nutzen zu konnen (vgl. Blaseio 2016, 265; Hellberg-Rode
2012, 148), mussen im Vorfeld geklart werden.

Was lage daher ndher, als einen auf3erschulschulischen Lernort
der Region, in welchem Studierende ihren Studienalltag verbrin-
gen und der somit auch fiir sie zur Lebenswelt wird, auszuwdhlen.
Im Hinblick auf ihr zukiinftiges Berufsfeld sollte dieser Lernort
Fachbeziige bieten und fiir die potenzielle Schulstufe geeignet
sein. Daher fiel die Auswahl fiir das im Folgenden beschriebene
Fallbeispiel auf das ,Romanticum" in Koblenz, welches in seiner
Ausstellung das UNESCO-Weltkulturerbe ,Oberes Mittelrhein-
tal" thematisiert.

2. Das,Romanticum" als regionaler Lernstandort

Welche gemeinsamen bildungswirksamen Ansdtze verbinden
Schulen und Museen? Zunachst ist das sicher der gesellschaftlich
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und kulturell gepragte Bildungsauftrag beider Institutionen (vgl.
Czech 2014, 54; Kunz-Ott 2016, 137; Noschka-Roos 2016, 47),
aber auch die mehr oder weniger ausgepragte Ausrichtung auf die
Lehrpldne, wobei Museen nicht primdr die Aufgabe besitzen,
Lehrplane zu erfillen (vgl. Rupprecht 2016, 271), sondern Sam-
meln, Bewahren, Forschen sowie das Ausstellen und Vermitteln
als deren Kernaufgaben gelten (vgl. DMB & ICOM 2006, 6). Das
konkrete Beispiel des von der Stadt Koblenz seit 2013 durch die
Koblenz-Touristik GmbH im Stadtzentrum betriebenen ,,Roman-
ticums" stellt durch seine Exponate inhaltliche Verbindungen
zum Sachunterricht her, da es in seiner Dauerausstellung auf
vielperspektivische Weise die Entstehung sowie die Entwicklung
des ,Oberen Mittelrheintals" bis in die Gegenwart vermittelt.
Auch wenn dabei lediglich fragmentarisch Themenbereiche des
Perspektivrahmens Sachunterricht der GDSU (2013) oder des
Teilrahmenplanes Sachunterricht Rheinland-Pfalz (2006) aufge-
griffen werden, kdnnen diese im Rahmen einer Exkursion in den
schulischen Kontext eingegliedert und somit systematisiert sowie
durch museumsspezifische Inhalte und Lernformen erweitert
werden (vgl. Rupprecht 2016, 271). Die interaktive Erlebnisaus-
stellung ist im ,Forum Confluentes" im Zentrum von Koblenz
angesiedelt und erstreckt sich dort lber circa 800 Quadratmeter
Ausstellungsflache. Das ,Romanticum” befindet sich — wie die
meisten Museen - in einem Spannungsfeld von Sammlungs- und
Zielgruppenorientierung (vgl. Ehlers 2016, 147-148) und richtet
seine Angebote in erster Linie an Besucherinnen und Besucher
mit ihren Familien. Die Ausstellung ist daher nicht primar auf die
Bediirfnisse von Schulklassen ausgerichtet, spricht aber dennoch
durch seine Inhalte und medialen Zugdnge Kinder im Grund-
schulalter an.

Angelegt ist die Ausstellung als eine Art interaktive Reise auf ei-
nem Rheindampfer zur Zeit der Rheinromantik. Der Rundgang
beginnt per , Anreise mit dem Rheingoldexpress* ins Mittelrhein-
tal, welches zu dieser Zeit noch schwer zugénglich war. Der Ein-
gangsbereich der Ausstellung ist hierzu wie eine Schiffsanlege-



stelle gestaltet, an der sich u.a. Litfaf3sdulen samt Plakaten mit
Abfahrtzeiten verschiedener Rheindampfer befinden. Zudem ist
ein Ticketschalter zu finden, neben dem verschiedene Gepackstii-
cke wie Koffer und Kisten auf die Abfahrt warten. AnschliefRend
geht man per Wendeltreppe hinunter in die Schiffslobby. Von dort
lassen sich der Lagerraum und das Deck betreten. Vom Deck kann
wiederum die Steuerkabine und die Kajiite des Kapitédns erreicht
werden. In der Ausstellung finden sich durchgédngig zeitgendssi-
sche Figuren, welche per Audioguide vom Leben ihrer Zeit und
ihrer jeweiligen Profession berichten. An fast allen Ausstellungs-
objekten kénnen mithilfe der Eintrittskarte Informationen und
Bilder in digitaler Form gespeichert werden. Somit besteht die
Méglichkeit Erinnerungen und Informationen zum Ausstellungs-
besuch mit nach Hause oder in die Schule zu nehmen. Die Expo-
nate des ,Romanticums” lassen sich gut in die Themenbereiche
des Sachunterrichts einordnen, wie etwa die technischen Aspekte
der Schiffsteuerung oder die Aufgaben bestimmter Berufe, die
Schifffahrt betreffend, welche im zeitlichen und gesellschaftli-
chen Wandel erklart werden. Der Bereich Natur wird durch die
regionalen Besonderheiten von Flora und Fauna sowie die beson-
dere Beschaffenheit des Bodens im Mittelrheintal behandelt.
Besonders intensiv wird die Bedeutung der Burgen entlang des
Mittelrheins dargestellt, wobei sich durch die darum rankenden
Sagen ein intensiver Bezug zum Fach Deutsch herstellen lasst.
Durch das im Sachunterricht verankerte Regionalprinzip (vgl.
Blaseio 2016, 267) gelingt es exemplarisch an den Besonderhei-
ten der Region, die Relevanz 6kologischer Nischen darzustellen
(Natur und Raum), wie etwa am natirlichen Vorkommen der
Schleifenblume, welche nur am Mittelrhein vorkommt. Exempla-
risch kann ritterliches Leben etwa durch die nie zerstérte Marks-
burg (in Braubach) sowie die alteste erhaltene Burganlage (Ster-
renberg bei Kamp-Bornhofen) entlang des Rheins erarbeitet wer-
den (Zeit und Wandel). Die Bedeutung des Rheins als Schiff-
fahrtsstraf3e steht stellvertretend fiir viele andere grof3e Strome
Europas. Erdgeschichtlich ist die geologische Beschaffenheit des
Schiefergebirges von zentraler Bedeutung. Die Wiederansiedlung
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von Fischarten wie dem Lachs sowie die steigende Wasserquali-
tat des Rheins stellen die Bedeutung nachhaltiger Entwicklung
heraus.

Das Romanticum als Lernstandort in der Region setzt in seiner
Ausstellung weitere Prinzipien des Sachunterrichts um, etwa
durch phdanomenorientierte und perspektiveniibergreifende Zu-
gange, indem die Kinder sich handelnd durch Mitmach-Exponate
mit den Dingen ihrer konkreten Lebenswelt auseinandersetzen.
Somit kénnen subjektive Erfahrungen gemacht sowie eigene Fra-
gen und Interessen entwickelt werden (vgl. Blaseio 2016, 268ff.).
Ein Grof3teil des Vermittlungskonzeptes des ,,Romanticums" setzt
dabei auf Schaffung von Zuganglichkeit durch die Vermittlung mit
audiovisuellen und digitalen Medien. Fiir Grundschulkinder wird
dadurch ein weiterer Lebensweltbezug sowie eine anwendungs-
bezogene Nutzung digitaler Medien und eine Medienkompetenz-
entwicklung erméglicht (vgl. GDSU 2013, 83; Peschel 2016, 35).
Die eingesetzten digitalen Medien, wie u.a. Audioguides, Story-
boards und Touchpads, sprechen in der Regel mehrere Sinne
gleichzeitig an und bieten vielféltige Moglichkeiten, um Lernpro-
zesse anzuregen. Sie halten umfassende Informationen bereit und
vertiefen die an den Schaukasten erlangten Erfahrungen. Sie
schaffen virtuelle Realitdten und regen zur Kommunikation sowie
zur Interaktion der Kinder untereinander an. Dabei werden
selbstgesteuerte Lernprozesse unterstiitzt, die Aufmerksamkeit
gelenkt und die Eigenaktivitat geférdert (vgl. Mergen 2016, 194).
Obwohl im ,Romanticum" nur wenige authentische Objekte (vgl.
Rupprecht 2016, 268) vorhanden sind, sondern ,stellvertretende
Objekte" (Jackel 2015, 152) medial implementiert werden, bieten
gerade diese Einblicke, welche fiir Schulklassen ublicherweise
nicht im Rahmen eines Vormittagsausfluges erfahrbar waren.
Durch diese mediale Vermittlung wird ein Uberblick tiber regiona-
le Zusammenhange sowie die historische Entwicklung des Mittel-
rheintals gegeben, welcher durch originale Begegnungen vor Ort
nicht ohne Weiteres vermittelbar ware. Zudem kdénnen die Kinder
durch den Besuch der Ausstellung ihre Museumskompetenz wei-
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terentwickeln, welche sich aus verschiedenen Schliisselkompe-
tenzen zusammensetzt, wozu u.a. die Annaherung an Objekte und
das Verstehen von Bedeutungsmustern zahlen. Zudem sollen
Schiilerinnen und Schiiler dem Museum als Ort des lebenslangen
Lernens selbstbewusst und kritisch begegnen (vgl. Noschka-Roos
2016, 43; Rupprecht 2016, 269).

Neben den genannten positiven sind auch problematische Aus-
stellungsaspekte zu nennen. Weder ist die Anzahl der Touch-
boards und der Audioguides fiir eine ibliche Klassengréf3e ausrei-
chend, noch lassen sich alle beweglichen Exponate von Kinder-
hand bedienen. Zudem sind die Texte, welche sich eher an Er-
wachsene richten, zu schwierig fiir Kinder im Grundschulalter.
Dies gilt ebenso fiir die Erklarungen der Audioguides. Es fehlen
didaktische Materialien, wie Arbeitsblatter, Mitmach-Hefte oder
Ausstellungstagebiicher, welche eine Orientierung fiir den Rund-
gang bieten und der Entschleunigung dienen, wodurch eine Inten-
sivierung des Museumsbesuches ermdglicht wird (vgl. Mergen
2016, 195). Es ist dadurch fur Kinder im Grundschulalter nicht
ohne Weiteres moglich, die Inhalte der Ausstellung selbststandig
zu erarbeiten und ohne geleitete Fiihrung zu verstehen. Daher
bietet sich die Entwicklung einer Rallye zur selbststdndigen Nut-
zung fiir die Hand der Kinder an (vgl. Mergen 2016, 195; Moyrer
2016, 251; Rupprecht 2016, 272).

3. Zielsetzung und Planungsaspekte

Neben der Entwicklung der Rallye als primére Zielsetzung fiir das
Seminar zur Implementierung aufRerschulischer Lernorte in den
Sachunterricht kristallisieren sich folgende inhaltliche sowie
didaktisch/methodische Fragestellungen zur Planung der Veran-
staltung heraus:

e Welche Kompetenzen kann die Entwicklung einer Museums-
rallye bei Studierenden férdern?

e Welche Inhalte und Sachen der regionalen Lebenswelt der
Studierenden konnten fiir sie relevant sein?
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e Welche Forschungsfragen kénnten fir sie daraus entstehen?

e Inwiefern lassen sich Verbindungen zu Themenbereichen des
Sachunterrichts aufbauen?

e Welche Konzeptionen zur Didaktik auf3erschulischer Lernor-
te, speziell zur Museumspadagogik, miissen erarbeitet wer-
den?

e Nach welchen Kriterien lasst sich museumsdidaktisches Ma-
terial beurteilen?

e Inwiefern kdnnen Kinder und ihre Grundschullehrkréfte von
der geplanten Kooperation profitieren? D.h. worin liegen
Lernchancen fiir die Kinder und welchen Erkenntnisgewinn
konnten begleitende Lehrkréfte daraus ableiten?

Die Studierenden sollen zu Beginn des Lernprozesses interessen-
bezogenes Fachwissen iliber das Mittelrheintal erwerben. Daran
sollen sich didaktische Uberlegungen und Planungskompetenzen
fur den Sachunterricht speziell mit Implementierung eines Muse-
umsbesuches anschlief3en. Auf3erdem werden Lernchancen sowie
mogliche Probleme und Grenzen beim Aufsuchen auf3erschuli-
scher Lernorte besprochen. Den Kern des Projektes bildet das
Planen und Erstellen von Material mit Lernaufgaben fiir Kinder im
Grundschulalter (vgl. KMK 2004, 8). Da das Material in Klein-
gruppen erarbeitet wird, kdnnen kommunikative und kooperative
Kompetenzen (vgl. KMK 2004, 6; Reiber 2006, 10; Rummler
2012, 28) entwickelt werden. Zudem finden selbstgesteuerte
Lernprozesse durch die Projekthaftigkeit der Seminarstruktur
statt (vgl. Reiber 2006, 8; Rummel 2012, 14ff.) und nicht zuletzt
werden Selbst- und Sozialkompetenz durch eine gemeinsame
Reflexion des entwickelten Materials und der Gruppenprozesse
gefordert, wie diese in den Bildungsstandards der Kultusminister-
konferenz (KMK) gefordert wird:

Forderung der Kompetenzen durch die personliche Erprobung
und anschliefende Reflexion eines theoretischen Konzepts in
schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem Unterricht
oder in natirlichen Unterrichtssituationen oder an auf3erschuli-
schen Lernorten. (KMK 2004, 6)



4. Durchfiihrung der Veranstaltung

Nach der Sondierung struktureller sowie zeitlicher Rahmenbedin-
gungen fir die Seminarstruktur, wie etwa der friihe Beginn der
Sommerferien 2017 in Rheinland Pfalz und institutioneller Vorga-
ben wie Priifungszeitraum und Formen des Modulabschlusses,
sah die Planung insgesamt acht Phasen der Durchfiihrung nach
Wolfgang Hubers (2014) Ansatz des ,Forschungsnahen Lehrens
und Lernens" vor, da sich die von ihm entwickelten acht Phasen
eines Forschungsprozesses sehr gut auf den geplanten Verlauf des
Seminares adaptieren lief3en. Hierbei ist relevant, dass der Pro-
zess des ,Forschungsnahen Lehrens und Lernens" (Huber 2014,
28) nicht linear verlaufen muss und Riickspringe erlaubt sind
sowie einer ergebnisoffenen Entwicklung unterworfen ist. Zudem
bietet der Ansatz die Mdglichkeit am Ende des Prozesses oder
auch als Zwischenschritt neue Fragen aufzuwerfen, welche als
Ausgangspunkt weiteren forschungsnahen Lernens dienen und
somit einen Forschungszyklus erméglichen (vgl. Huber 2014, 23).
Die Seminarabschnitte sind daher nach den Phasen von Huber
(2014, 23) benannt und lassen sich im Einzelnen wie folgt abbil-
den:

4.1 Wahrnehmen eines Ausgangsproblems oder
Rahmenthemas: , Thematische Einfiihrung*

Die Veranstaltung begann im Sommersemester 2017 mit einer
thematischen Einfiihrung, welche sich tber drei Seminartermine
erstreckte. Inhalte bildeten hierbei die Implementierung auf3er-
schulischer Lernorte im Sachunterricht in Verbindung mit dem
konstruktiven, vielperspektivischen Sachunterricht, sowie die
Erarbeitung museumspadagogischer Konzepte. Ferner wurden
auch didaktische Uberlegungen, Kriterien zur Materialentwick-
lung und Durchfiihrung eines Museumsbesuches mit einer Schul-
klasse sowie dessen Vor- und Nachbereitung im Unterricht the-
matisiert. Inhaltlich setzten sich die Studierenden anschlie3end
selbst mit den historischen, biologischen, kulturellen und geogra-
fischen Besonderheiten des UNESCO-Weltkulturerbes ,Oberes
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Mittelrheintal* auseinander. Im Fokus standen dabei eigene fach-
liche Interessen und Fachwissen auf die betreffenden Perspekti-
ven des Sachunterrichts bezogen, welche in Eigenrecherche und
Kleingruppen bearbeitet und anschliefend im Plenum présentiert
sowie besprochen wurden.

4.2 Finden einer Fragestellung, Definition des Problems:
»Hospitation im Museum & Auswahl der Exponate*

An einem gedoppelten Seminartermin fand zunachst eine Fiih-
rung durch die Ausstellung statt, in der offene inhaltliche Fragen
der Studierenden geklart werden konnten. Anschlieflend hatten
die Studierenden Zeit in Kleingruppen die Exponate anhand mu-
seumspadagogischer Kriterien (vgl. Kolb 2014a, 110 ff.) zu sich-
ten. Hieran schloss sich die Frage an, welche Aspekte der Region
,Oberes Mittelrheintal" fur Kinder im Grundschulalter von Be-
deutung sein kénnten. Im anschlieenden Plenum wurden durch
Studierende entdeckte Probleme der Ausstellung thematisiert.
Unzureichende Adressatenorientierung an Kinder im Grundschul-
alter oder die falschen geographischen Lagen der Burgen auf der
Panoramawand sind hier zu nennen. Gemeinsam wurde reflek-
tiert, wie diese Probleme zu l6sen waren und welche Aufgaben
entwickelt werden kénnten, um die Ausstellung fiir diese Kinder
als Zielgruppe zugdnglicher zu gestalten. Durch den darauf fol-
genden partizipativen Auswahlprozess der Studierenden beziig-
lich der Inhalte und der Zusammensetzung der Arbeitsgruppen
entstanden insgesamt sechs Kleingruppen, welche sich mit fol-
genden thematischen Aspekten der Ausstellung in Verbindung
mit den Perspektiven des Sachunterrichts, wie Technik, Histori-
sches Lernen, belebte Natur und Geographie (vgl. GDSU 2013,
MfBF) 2006) beschaftigten: Rheingoldexpress und Eisenbahnstre-
cken, Aufbau und Leben auf Burgen, Burgen und deren Verlauf am
Rhein, nautische Berufe, Entstehung des Mittelrheintals und des
Schiefergebirges, Leben der Fische im Rhein.
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4.3 Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugédngen:
»Materialentwicklung zu sechs Exponaten*

Zu den vorab beschriebenen Inhaltsbereichen wurde in drei aufei-
nanderfolgen Seminarsitzungen Sachwissen, orientiert an Inhal-
ten des Sachunterrichts (vgl. GDSU 2013), zu den ausgewahlten
Exponaten erarbeitet. Die Gestaltung des Materials orientierte
sich dabei an Kriterien fiir Aktivblatter im Museum (vgl. Kolb
2014b, 246ff.) sowie Kriterien guter Aufgaben (vgl. Adamina
2013, 123ff.; Vogt & Krening 2017, 99ff.), unter Beachtung muse-
umspadagogischer Prinzipien (vgl. Ehlers 2016, 148; Nettke 2016,
31). Individuelle Besuche der Ausstellung durch die Studierenden
waren wahrend der Erarbeitung des Materials jederzeit moglich.
Das entwickelte Material wurde nach einer Begutachtung durch
die Seminarleitung und der Einarbeitung sachlicher Korrekturen
auf der Lernplattform ,Online Learning And Training (OLAT)" fur
alle sichtbar hinterlegt und sollte fiir die ndchste Phase des Semi-
nares von allen begutachtet und kritisch hinterfragt werden.

4.4 Auswahl und Erwerb von Kenntnissen (iber Methoden:
,Uberarbeitung durch Reflexion im Plenum"

In einer Seminarsitzung fand die Prasentation der Ergebnisse aus
der Erarbeitungsphase statt. Nach der Prasentation der Erarbei-
tungen und deren Reflexion wurde diskutiert, wie die sehr diffe-
renten Produkte in ein Gesamtkonzept gebracht werden kdnnten.
Nach Abwagung aller vorgebrachten Argumente entschied sich
die Gruppe, alle Teilaufgaben in einem Rallye-Hefter zu biindeln,
welcher in Kleingruppen von Kindern bearbeitet werden kann und
die betreffenden Exponate einbezieht. Nach einer ausfiihrlichen
sowie kontroversen Diskussion um die Bereitstellung von L6-
sungsmoglichkeiten zur Selbstkontrolle und der Gewahrleistung
einer Ergebnissicherung durch die Lehrkrafte fiel die Wahl auf ein
Lésungsheft. Zudem wurden in der Rallyemappe Losungsworter
zu jedem Teilbereich entwickelt, welche dann am Ende ein Ge-
samtlésungswort ergeben wiirden.
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4.5 Entwickeln eines Forschungsdesigns: ,Selbsttatige
Erarbeitung von Forschungsmethoden*

Um zu evaluieren, ob es bei der Bearbeitung der Rallye Verstand-
nisschwierigkeiten geben wiirde, die Interessen der Kinder getrof-
fen wurden oder die Rallye sogar von den Exponaten ablenken
koénnte, wurde eine ,offene padagogische Beobachtung mit Be-
obachtungsprotokollen” ausgewahlt (vgl. de Boer 2012, 68), wel-
che eine Form der teilnehmenden Beobachtung nach Beck und
Scholz (1995) im schulischen Kontext darstellt, mit deren Hilfe
sLernprozesse beobachtet, dokumentiert, reflektiert und analy-
siert werden kénnen" (de Boer 2012, 69). Hierdurch sollten auch
Gruppenprozesse der Kinder untereinander bei der Bearbeitung
beobachtet werden. Durch die Methode des Gruppenpuzzles ein-
geleitet und in selbsttatigen Erarbeitungsprozessen durch die
Studierenden eigenstandig weitergefiihrt, wurde die Evaluati-
onsmethode vermittelt.

4.6 Durchfiihrung einer forschenden Tétigkeit: , Teilnehmende
Beobachtung der Materialerprobung durch eine Schulklasse*

Die Evaluation des Materials, um mogliche Schwachstellen zu
erkennen, fand nach der Reflexion im Plenum durch Beobachtung
einer Schulklasse der dritten Jahrgangsstufe an einem gedoppel-
ten Seminartermin statt (vgl. de Boer 2012, 70). Jeweils drei Stu-
dierende beobachteten dabei eine Kleingruppe von Kindern. Ziele
der Beobachtungen waren, individuelle Schwierigkeiten bei der
Bearbeitung durch die Kinder herauszufinden sowie die Ausbil-
dung von Kooperationen bei der Losung der Aufgaben in den
Kleingruppen zu entdecken. Zudem konnten Aspekte der Materi-
algestaltung evaluiert werden, z.B. unprézise Aufgabenstellungen,
Passung in Qualitdt und Quantitdt sowie ein unangemessenes
Maf3 an Komplexitat.
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4.7 Erarbeitung und Prdsentation der Ergebnisse: ,, Auswertung
der Beobachtung & zweite Uberarbeitung des Materials"

Die abschlieRende Diskussion der Ergebnisse erfolgte erneut im
Plenum und erbrachte folgende Ergebnisse: Die vorbereiteten
Aufgaben waren teilweise zu umfangreich und an manchen Stel-
len unnotig kompliziert, sodass sie den Kindern keine Unterstiit-
zung bieten konnten. Fiir einige von ihnen waren die Aufgaben zu
anspruchsvoll, fir andere wiederum zu einfach. Die gegenseitige
Hilfestellung der Kinder innerhalb des Arbeitsprozesses wurde als
sehr positiv wahrgenommen. Daher sollten neben der Kooperati-
on, welche die Durchfiihrung der Rallye erforderte, auch individu-
elle Zugange ermdoglicht werden. Der Rallye-Hefter wurde in
Quantitat und Qualitat angepasst und der Titel ,Museumsdetek-
tive" festgeschrieben. Zusatzlich wurde ein Reisetagebuch zur
individuellen Bearbeitung entwickelt. Inzwischen findet das tiber-
arbeitete Seminarprodukt ,Museumsdetektive" seine Anwendung
im ,Romanticum".

4.8 Reflexion des gesamten Prozesses

Abschliefend wurde das Gesamtprojekt mit den Studierenden
reflektiert: Eine kontinuierliche Evaluation der ,Museumsdetekti-
ve" findet durch weitere Beobachtungen der Besuche von Schul-
klassen im ,Romanticum" tiber den Seminarkontext hinaus statt
und wird im Rahmen von Masterarbeiten ausgewertet und analy-
siert, mit dem Ziel, das Material weiterzuentwickeln. Von 88%
der Studierenden wurde das Seminar als positive Lerngelegenheit
wahrgenommen. Sie gaben an, dass sie ihre Planungskompeten-
zen sowie die fachlichen, methodischen, sozialen und personli-
chen Kompetenzen durch das Seminar weiterentwickeln konnten.
In Bezug auf die Forschungskompetenz wurde der Effekt der rea-
len Problembewiltigung besonders hoch eingeschétzt. Alle Kin-
der waren durch das Material so motiviert, dass sie die unbear-
beiteten Aufgaben am nachsten Tag in der Schule weiterldsen
wollten. Weitere Aussagen iiber den Lernerfolg der Kinder und
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die Evaluation der Lehrkréafte sind aufgrund fehlender Daten noch
nicht moglich.

5. Fazit und Ausblick

Die abschliefende Auswertung steht noch aus, da weitere Daten
erforderlich sein werden, um das Material weiterzuentwickeln.
Die Begleitung von Schulkassen stellt sich als schwieriger organi-
satorischer Punkt im Rahmen eines Seminarkonzeptes heraus, da
die Planungsprozesse von Schulen iiblicherweise nicht mit dem
universitaren Kalender libereinstimmen. Alternativ ware denkbar,
Unterrichtsmaterial zur anschlieBenden Nachbereitung des Mu-
seumsbesuches zu entwickeln oder die Texte der digitalen Medien
der Ausstellung fir Kinder im Grundschulalter zu vereinfachen.
Auch die begleitende Unterstiitzung einer Schulklasse in deren
Vorbereitung auf den Besuch eines auf3erschulischen Lernortes
ware durch eine Seminargruppe denkbar. Hierbei kénnten im Vor-
feld Fragen und Interessen der Kinder evaluiert und in die Vorbe-
reitungsplanung einbezogen werden.
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Rebecca Hoffmann
Sammlungsraume als Lernorte: Die Wunderkammer

In diesem Beitrag wird die Wunderkammer als vormodernes Samm-
lungskonzept vorgestellt. Anhand von drei ausgewahlten Objekten
aus der Wunderkammersammlung eines privaten Museums in Berlin
werden aus postkolonialer Perspektive Herausforderungen fiir die
Vermittlungsarbeit aufgezeigt. AnschliefSend wird ein Projekt fiir
Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Berlin und Brandenburg, das
~Wunderkammerschiff®, als aufSerschulischer Lernort vorgestellt.

Als Wunder- oder Kunstkammer wird ein Sammlungskonzept aus
der Frithphase des Museums bezeichnet (vgl. Haag 2010, 9). Die
ersten Wunderkammern in Europa wurden in der Renaissance und
im Barock eingerichtet. Man bewahrte in ihnen Kunstgegenstan-
de (artificalia), wissenschaftliche Instrumente (scientifica), Ge-
genstande aus sogenannten fremden Welten (exotica) sowie fiir
die damalige Zeit als unerklérlich oder wundersam angesehene
Objekte (mirabiliba) auf. Die Sammlungen gelten als Vorlaufer
der heutigen Museen, ohne aber nach dem heute geldufigen Ord-
nungsprinzip eingerichtet zu sein.”> Der nachfolgend abgebildete
Stich von Ole Worm aus dem Jahre 1655 gibt einen guten Einblick
in die Disparitat der Objekte, die sich in einer historischen Wun-
derkammer befanden.

3 Horst Bredekamp nennt die Einrichtung ,das bedachte Chaos der Wunder-
kammer" (Bredekamp 2012, 102). Die Anordnung, haufig auch in Setzké&sten
und Schrénken, folgte unter &dsthetischen und systematischen Gesichts-
punkten eigenen Ordnungsgefiigen (vgl. Segelken 2010, 37).
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Abb. 1: Stich Ole Worm, Museum Wormianum, Leiden 1655
(https://www.the-scientist.com/foundations/the-world-in-a-cabinet-
1600s-41184)

Fiirsten, Firstinnen und das wohlhabende Biirgertum richteten
im 15. und 16. Jahrhundert Wunderkammern ein, von denen eini-
ge bis heute erhalten geblieben sind. In Dresden ist die Sammlung
des sdchsischen Kurfiirsten und polnischen Koénigs August der
Starke zu nennen, in Wien die Sammlung der Habsburger, unter
ihnen Erzherzog Ferdinand Il. (1529-1595) und Kaiser Rudolf II.
(1552-1612). Auch weibliche Sammlerinnen richteten Kunst- und
Wunderkammern ein. Die wertvollste Kunstkammersammlung
gehorte vor 300 Jahren einer Frau in Amsterdam, Petronella
Oortmans-de la Court (vgl. Hoffmann 2015, 4). Eine weitere
Sammlerin von Wunderkammerobjekten war die Fiirstin Magda-
lena Sibylle von Preufen, ebenfalls in Dresden ansassig (vgl.
ebd.).

In Osterreich ist besonders die Wiener Kunstkammer im Kunst-
historischen Museum bekannt. Sie geht zuriick auf die erwahnten
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Sammlungen des Hauses Habsburg (vgl. Haag 2010, 9) und ist in
der erhalten gebliebenen Form ein Zusammenschluss unter-
schiedlicher Kunst-, Schatz- oder Wunderkammern. Die Prasenta-
tion der Objekte in Vitrinen und auf Sockeln ist keine fiir Wunder-
kammern Ubliche, sondern der Zeit angepasst, in der das Kunst-
historische Museum erbaut wurde. Er6ffnung feierte das Museum
1891 (vgl. Kirchweger 2012, 13). Bedeutend ist in Osterreich au-
[3erdem die Sammlung des Erzherzogs Ferdindand Il. von Tirol, die
sich auf Schloss Ambras bei Innsbruck befindet.

In Deutschland verfiigen die Frankeschen Stiftungen in Halle an
der Saale und die Staatlichen Kunstsammlungen in Dresden iiber
Wunderkammersammlungen, letztere prasentiert Objekte aus
der Wunderkammer unter anderem in der Dauerausstellung
+Weltsicht und Wissen um 1600" im Georgenbau. Als weitere
europdische Stadte, die iber bedeutende Sammlungen verfiigen,
sind Florenz, Bologna und Kopenhagen zu nennen.

1. Wunderkammerobjekte: Anatomisches Modell, das Horn
eines Einhorns und der Humboldt-Pokal

Drei Wunderkammerobjekte werden im Folgenden ndher vorge-
stellt, um anschliefend auf die Eignung der Gegenstande als
Lernobjekte einzugehen. Dabei handelt es sich um ein anatomi-
sches Modell des Elfenbeindrechslers Stephan Zick, das eine
schwangere Frau darstellt, um den Zahn eines Narwals, das soge-
nannte ,Horn eines Einhorns", und den Humboldt-Pokal. Die
Objekte befinden sich in der Sammlung des me Collectors Room
in Berlin. Dieser wird von der Stiftung Olbricht unterhalten.
Thomas Olbricht hat 2010 aus seiner privaten Sammlung von
Wunderkammerobjekten eine Ausstellung einrichten lassen, die
atmosphérisch den Sammlungen des 15. und 16. Jahrhunderts
nachgebildet ist: Tierpraparate hangen von der Decke und die
Vitrinen sind angefiillt mit seltenen und wundersamen Dingen.

Das erste Objekt, das aus dieser Sammlung vorgestellt werden
soll, ist das anatomische Modell des Niirnberger Elfenbeindrechs-

109



lers und -schnitzers Stephan Zick (1639-1715). Zick ist bekannt
fur zerlegbare Modelle, wie das Modell einer schwangeren Frau,
welches um 1700 in Nirnberg entstanden ist. Das Modell zeigt
einen unbekleideten weiblichen Koérper, der ausgestreckt auf ei-
nem Holzpiedestal mit aufwendig gearbeitetem Textil aufliegt.
Der Kopf ruht auf einem Kissen aus Elfenbein. Die Arme des Mo-
dells sind beweglich, die Bauchdecke lasst sich abnehmen und der
darunterliegende Darm, die Gebarmutter mit F6tus, das Herz und
die Lunge kénnen herausgenommen werden.

Das Obijekt ist deshalb interessant, weil sich an diesem Modell die
Annahme, die wissenschaftlichen Artefakte in Wunderkammern
spiegelten den Kenntnis- und Wissenstand der damaligen Zeit
wider, widerlegen lasst. Neuere Forschungen (vgl. Kammel 2016,
135) haben gezeigt, dass Objekte, die sich aufgrund ihres Modell-
charakters zwischen den Ordnungskategorien scientifica und
artificalia bewegen, keineswegs den Forschungsstand anzeigen
und daher vermutlich nicht als didaktische Lehrobjekte genutzt
wurden. Frank Matthias Kammel, Kurator der Ausstellung ,Leib-
niz und die Leichtigkeit des Denkens. Historische Modelle:
Kunstwerke, Medien, Visionen", die 2016-17 im Germanischen
Nationalmuseum in Niirnberg zu sehen war, bekréftigt im Kata-
log zur Ausstellung, dass die Modelle in ihrer ,simplen und sche-
matischen Ausfiihrung [...] weit hinter dem anatomischen Wissen
jener Zeit zuriick [blieben]" (ebd.). Vielmehr handele es sich bei
diesen aufwendig geschnitzten und gedrechselten Modellen um
Kunstobjekte und Objekte des Vergniigens, wenn sie auch, trotz
mangelhafter Prézision, fiir Mediziner nicht uninteressant gewe-
sen sein dirften. Sie finden sich beispielsweise im Nachlass von
David Heydrich, einem im 18. Jahrhundert in Halle an der Saale
praktizierenden Arzt. Ihm diente das Modell mutmaflich als An-
schauungsmaterial.

Das zweite Objekt, das in einer Wunderkammer den naturalia
zugeordnet wurde, ist das sogenannte ,Horn eines Einhorns". Es
zdhlte zu den begehrtesten und wertvollsten Objekten einer
Wunderkammersammlung. Die Hoérner galten als Naturalien
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unbekannter Herkunft. Dies erschwerte eine gezielte Erwerbung
und wertete in der Folge die Objekte fiir Sammlerinnen und
Sammler erheblich auf.

1638 publizierte Ole Worm, der Naturforscher und Sammler von
Wunderkammerobjekten war, die Entdeckung, dass das als Horn
eines Einhorns gehandelte Objekt von einer um Gronland leben-
den Walart stammte (vgl. Weber 2016, 48). Worms Veréffentli-
chung brachte einen florierenden Handel zum Einstiirzen, denn
fir das vermeintliche Horn eines Fabelwesens hatten Sammlerin-
nen und Sammler bis dahin bis zu 200.000 Silbermiinzen zahlen
mussen (vgl. ebd., 47).

Die Frage, wie das Horn des Einhorns diesen fiir die damalige Zeit
beachtlichen Wert erzielen konnte, beantworten naturkundliche
Publikationen (vgl. ebd., 43): Der Schweizer Naturforscher und
Mediziner Conrad Gesner publizierte zwischen 1551 und 1558 ein
einflussreiches Kompendium mit dem Titel ,Historia Animali-
um" (ebd.) tiber Tiere der bis dahin bekannten Welt. Er trug in
seinem Buch die Uberlieferungen antiker Autoren und Berichte
von Zeitgenossen zusammen, in dem Versuch, ein moglichst ob-
jektives Bild des damaligen Wissenstandes zu zeichnen. Einen
umfangreichen siebenseitigen Eintrag verfasste Gesner iiber den
Lebensraum und das ,Temperament" des Einhorns (vgl. ebd., 44).
Diese Tiere lebten, so der Autor, auf dem indischen Subkontinent
sowie der arabischen Halbinsel und seien so gefahrlich und wild,
dass es nicht moglich sei, ein lebendes Exemplar zu fangen (vgl.
ebd.). Die wenigsten Zeitgenossen zweifelten an der Existenz des
wundersamen Tieres. Wertsteigernd kam hinzu, dass dem Elfen-
beinhorn aus medizinischer Sicht eine besondere Bedeutung zu-
geschrieben wurde. Man pries es als Heilmittel gegen Vergiftun-
gen, Tollwut, Fallsucht und die Pest an (vgl. ebd., 44).

Auch in der Sammlung des Kurfiirsten August von Sachsen befin-
det sich ein Narwalzahn mit einer Lange von 1,50 m. Der Nach-
folger des Kurfursten, Christian I., ordnete die Kunstkammer neu
und lie3 1587 den Hofgoldschmied eine Kette anfertigen, mit
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welcher der Zahn an der Decke des Ausstellungsraumes ange-
bracht wurde. Der Zahn, das vermeintliche Horn des Einhorns,
verhalf der kurfiirstlichen Kunstkammer zu Uberregionaler Be-
kanntheit. Die Besucherinnen und Besucher der kurfirstlichen
Kunstkammer bildeten die gesamte damalige Gesellschaft ab. Die
Sammlung wurde als Freizeitort so beliebt, dass selbst Hochzeit-
gesellschaften dort anzutreffen waren. Schon 1648, vor der Neu-
ordnung der Kunstkammer mit der neuen Prdsentation des
Horns, zéhlte man die fiir die damalige Zeit beachtliche Zahl von
fast 800 Besuchern im Jahr (vgl. Spenlé 2015, 1).

Selbst nach der Entdeckung des Narwals, Mitte des 17. Jahrhun-
derts, schloss Ole Worm die Existenz eines Einhornes auch wei-

terhin nicht aus und stellte die medizinische Relevanz der Horner
heraus (vgl. Weber 2016, 48).

Zum ersten Mal wurde der Narwal, den Worm das See-Einhorn
nannte, 1758 von Carl von Linné beschrieben (vgl. ebd.). Das Tier
gehort zur Familie der Zahnwale. Die ungewdhnliche Anordnung
der Zahne und die Funktion des, meist linken, Eckzahns mannli-
cher Tiere, der auf bis zu 3 m Lange heranwdchst, wurde unter-
schiedlich gedeutet. Man vermutete, es konne sich um eine
Jagdwaffe fiir den Fischfang, ein Werkzeug zum Durchstof3en des
Packeises, ein Atmungsorgan oder ein sekundares Geschlechts-
merkmal, welches bei Dominanzkdmpfen eingesetzt werde, han-
deln (vgl. ebd., 49).

Erst 2014 machten Forscher und Forscherinnen die Entdeckung,
dass der Zahn als Sinnesorgan fungiert. Durch diesen Zahn ist der
Narwal in der Lage, auf Temperatur, Druck, Salzgehalt und chemi-
sche Verbindungen im Meerwasser zu reagieren. Damit ist er nach
bisherigem Kenntnisstand das einzige Saugetier, das einen Zahn
als Sinnesorgan nutzen kann.

Das dritte und letzte Objekt aus der Sammlung Olbricht, das vor-
gestellt werden soll, ist der Humboldt-Pokal. Kokosniisse gelten
seit dem Mittelalter als wertvolle Sammlungsobjekte. Dieser
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Kokosnusspokal mit Silbermontierung stammt aus dem Besitz
von Alexander von Humboldt und stellt drei Szenen aus Hollan-
disch-Brasilien dar. Die erste Szene zeigt ,wilde" Eingeborene, die
mit abgetrennten menschlichen Gliedmaf3en ausgestattet, deut-
lich als Kannibalen gekennzeichnet sind. Die zweite Szene auf
dem Pokal zeigt einen indigenen Mann und eine indigene Frau, die
bekleidet sind und Pfeil und Bogen bzw. einen Korb mit Friichten
tragen. Die Kleidung ist Hinweis darauf, dass die beiden Personen
bereits ,zivilisiert", d.h. ,europaisiert” worden sind. Die dritte und
letzte Szene zeigt eine Europaerin, die einem Einheimischen einen
Fisch reicht. Alle Szenen thematisieren die Begegnung der soge-
nannten alten mit der neuen Welt, die nicht folgenlos bleibt. Be-
sonders die dritte Szene ist anspielungsreich. Die abgebildete Frau
gilt als Personifikation Europas, der Fisch als Symbol Christus (vgl.
Spenlé 2008, 96).

Brasilien ist Anfang des 17. Jahrhunderts der Kampfplatz zweier
Kolonialméachte: Die Westindische Handelskompanie, unter Lei-
tung des Protestanten Johann Moritz von Nassau-Siegen, ver-
sucht die katholischen Portugiesen aus dem Land zu vertreiben.
Beide Seiten werden von Stdmmen der indigenen Bevdlkerung
unterstiitzt. Die Darstellungen auf dem Pokal sollen den protes-
tantischen Fihrungsanspruch im Land stédrken, denn sie zeigen
den ,zivilisierenden" hollandischen Einfluss auf die als barbarisch
geflirchteten Stamme (vgl. ebd.). Aus heutiger Sicht zeigen sie
auch einen problematischen europdischen Herrschaftsanspruch,
der Boden, Traditionen und Riten - die Lebensweise der indigenen
Bevolkerung — eingenommen und vernichtet hat.

2. Die Wunderkammer als Lernort

Wunderkammerobjekte geben Aufschluss Gber die Denkweise
und Weltsicht der damaligen Zeit. Am Beispiel eines anatomi-
schen Modells oder dem ,Horn eines Einhorns" lasst sich die zeit-
gebundene Lesart, der wissenschaftliche Objekte unterworfen
sind, darstellen. Sie eignen sich gut zur Vermittlung und Diskussi-
on wissenschaftskritischer Sichtweisen, denn sie geben anschau-
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lich Aufschluss tber die Vorlaufigkeit wissenschaftlicher Erkennt-
nisse. Wunderkammerobjekte konnen bereits jiingeren Kindern
eine Auseinandersetzung mit solchen Fragen ermdéglichen. Dabei
ist immer zu bedenken, dass die historischen Wunderkammern in
einer Zeit der Wissenschafts- und Fortschrittsglaubigkeit sowie
eines eurozentristischen Herrschaftsanspruches eingerichtet
wurden, welcher heute kritisch zu sehen — und so auch zu vermit-
teln ist.

Die Objekte, die gesammelt wurden, sind von unterschiedlicher
Herkunft und Provenienz. Es finden sich europédische Navigations-
instrumente, botanische und anatomische Modelle, siidamerika-
nische Kokosniisse, afrikanische Musikinstrumente, Waffen, Hol-
zer, Masken und andere rituelle Gegenstande. Oft ist unklar und
gerade bei amerikanischen und afrikanischen Objekten nicht hin-
reichend geklart, ob Kult- und Ritualgegenstande gegen den Wil-
len der vorherigen Besitzerinnen und Besitzer, moglicherweise
gewaltsam, nach Europa gebracht wurden oder ob sie Handelsge-
genstdande waren und — auch das kam vor — extra fiir den europai-
schen Markt als Kunst- und Wunderkammergegenstande herge-
stellt worden sind. Handlerinnen und Handler sowie private
Sammlungen, wie der me Collectors Room, betreiben haufig kei-
ne eigene Provenienzforschung, daher ist die Herkunft vieler Ob-
jekte nicht hinreichend geklart. Der Humboldt-Pokal gehort
durch seinen prominenten Vorbesitzer zu den Objekten, deren
Herkunft gut erforscht ist. Leider wird versaumt, dieses Wissen
aufzugreifen und fir die Vermittlungsarbeit produktiv zu machen.
Die Geschichte des Humboldt-Pokals, die explizit an die europai-
sche Kolonialgeschichte gebunden ist, wird in der Ausstellung im
me Collectors Room nicht erwdhnt. Eine Kontextualisierung oder
Hinweise auf die Ikonografie des Pokals finden sich auch nicht im
Begleittext zur Wunderkammer.

Besucherinnen und Besucher der Wunderkammer des me Collec-
tors Room haben bisher kaum die Moglichkeit, sich in der Aus-
stellung tber die Herkunftsgeschichte der einzelnen Gegenstande
informieren zu kénnen. Dabei sollte das Wissen (iber die Proveni-
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enz der Gegenstande Bestandteil der Vermittlungsarbeit sein,
besonders da sich die Stiftung, die das Museum betreibt, der Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen verschreibt. Erst mit der
Kenntnis der Herkunftsgeschichte der einzelnen Objekte kann
eine mehrdimensionale Geschichtsschreibung vermittelt und die
Anerkennung und Integration von Minderheiten in ein nationales
oder gesellschaftliches Geschichtsnarrativ ermdglicht werden.

Ein gelungenes Beispiel fiir eine solche Vermittlungsarbeit, die
ambivalente Objekte aufgreift, kommt aus London. Das British
Museum nutzt explizit Gegenstande mit widerspriichlicher Ge-
schichte fiir die Vermittlung, in Anerkennung dessen, so der Leiter
des Museums Neil MacGregor, dass ,keine Gruppierung, keine
Community sich auf ein unabhéngiges Narrativ stiitzen [kann].
Wir waren," so MacGregor weiter, ,frilher und sind auch heute
noch, Akteure und Teilhaber in den Geschichten der ande-
ren" (2016, 35). Als ,das wahrscheinlich beste Beispiel fiir ein
Objekt, das [...]| Geschichten erzahlt und mit dessen Hilfe wir tiber
sie reden konnen, ist [eine] Trommel aus den Besténden des Bri-
tish Museum" (ebd. 36). Die Trommel wurde in den 1730er Jahren
als nordamerikanische Trommel aus Virginia erworben und als
solche im British Museum ausgestellt. 1910 stellte ein Kurator
fest, dass sie nicht nordamerikanischen, sondern afrikanischen
Trommeln dhnelte. AnschlieRende Untersuchungen ergaben, dass
es sich um die Trommel eines afrikanischen Stammesoberhaupts
handelte, die tiber ein Sklavenschiff nach Virginia gelangt war. Auf
den Schiffen zwangen Sklavenhéandler die verschleppten Men-
schen haufig mit Trommelmusik zum Tanzen, um sie von Depres-
sionen und Selbstmord abzuhalten. Dazu ist es wichtig zu wissen,
dass westafrikanische Stamme haufig ihre eigenen Séhne mit auf
den Sklavenschiffen segeln lieRen und sich ein Grof3teil der Ein-
kommen der Familien aus dem Sklavenhandel speiste. Weiter ist
interessant, dass die Haut auf der Trommel nicht aus Afrika, son-
dern tatsdchlich aus Nordamerika stammte, und mit grof3er
Wahrscheinlichkeit im Auftrag von amerikanischen Ureinwoh-
nern, die selbst schwarze afrikanische Sklaven besafen, aufgear-
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beitet worden war. So wie es MacGregor zusammenfasst, ,ver-
kompliziert dieses Objekt die Geschichtsschreibung in vielfacher
Hinsicht, nicht zuletzt, weil man sich fragen kann, warum es in
den 1730er Jahren zum Verkauf angeboten wurde [...]" (ebd., 38).
Die Antwort darauf ist, dass die aus Afrika verschleppten Men-
schen, denen fast nichts ,,auf3er ihrer Musik geblieben war" (ebd.),
mit Trommeln haufig zur Rebellion aufriefen, sodass die Verwen-
dung von Trommeln in den 1730er Jahren auf allen Plantagen der
britischen Kolonie gesetzlich verboten wurde (vgl. ebd., 39). Die
Trommel wurde zu einem der Hauptobjekte bei der Feier zum
200. Jahrestag der Abschaffung der Sklaverei, die 2007 im British
Museum mit Ausstellungen, Vortrdgen und Debatten begangen
worden ist. Die Ausstellung wurde an manchen Tagen von bis zu
30.000 Menschen besucht. Fiir MacGregor ein Beleg fiir eine
erfolgreiche Vermittlungsarbeit, die die Erinnerungen verschiede-
ner Herkunftskollektive integriert. Abschlieend dazu noch ein-
mal Neil MacGregor: ,,Geschichten sind Erinnerungen, aus Erinne-
rungen erwachst Identitat. Einzelne Identitdten kdnnen kontex-
tualisiert und in den Zusammenhang einer ganzen Gesellschaft
geriickt werden. Ein Prozess, der immer wieder aufs Neue be-
ginnt, weil Geschichte stets verwickelt ist" (ebd., 40).

3. Das Wunderkammerschiff

Die Stiftung Olbricht verschreibt sich der Vermittlung zeitgends-
sischer Kunst fir Kinder und Jugendliche, entsprechend richtet
sich das Vermittlungsprogramm des me Collectors Rooms an
Kindertagesstatten, Grund- und Sekundarschulen. Im Jahre 2016
wurde auflerdem in Zusammenarbeit mit weiteren Stiftungen
und mit Unterstlitzung des Ministeriums fiir Wissenschaft, For-
schung und Kultur Brandenburg ein Wunderkammerschiff ausge-
stattet, das die Wasserstraf3en in Berlin und Brandenburg befdhrt
und von Grundschulklassen besucht werden kann.

Vor dem Besuch auf dem Schiff bekommen die Schulklassen, die
sich fir einen Besuch angemeldet haben, bereits Begleitmateria-
lien in Form von Logbiichern fiir die Schiilerinnen und Schiiler und
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ein Begleitheft fiir die Lehrerinnen und Lehrer mit Audiodateien
zugesandt.

Im Logbuch wird ausgehend vom Interesse an der Tatigkeit des
Sammelns in das Sammlungsprinzip einer Wunderkammer einge-
fuhrt. Die Tatigkeit des Sammelns ist fiir die meisten Kinder emi-
nent, sie sammeln Steine, Stocke, Tierfiguren, Fuf3ballkarten oder
je nach Jahreszeit Objekte aus der Natur. Der Erziehungswissen-
schaftler Ludwig Duncker bezeichnet in einem Artikel der Frank-
furter Allgemeinen Zeitung zu diesem Thema das kindliche Sam-
meln als ,eine eigenstandige, hochgradig individuelle, nicht durch
Erwachsene steuerbare Tatigkeit" (Duncker zit. nach Schaaf
2015). Es sei ,eine Form der Aneignung von Wirklichkeit. Eine
asthetische Erfahrung" (ebd.). Sammeln ist auch eine Erfahrung
von Produktivitdt, eine Sammlung ist, so der Philosoph Manfred
Sommer, ,etwas Zustandegebrachtes, ist unser Werk, ist ein Gan-
zes mit eigener Identitat" (2002, 9). Weiter kommen Sammlun-
gen soziale und kommunikative Funktionen zu, denn Kinder kon-
nen dariiber ,fachsimpeln, tauschen, Wertmaf3stabe aushandeln,
sich fur andere interessant machen." Auch fiir Kinder gelte, so
noch einmal Duncker: ,Gleiche Interessen verbinden" (Duncker
zit. nach Schaaf 2015).

WER HAT DAS
VERLOREN?

Abb. 2: Auszug aus dem ,Logbuch" des Wunderkammerschiffes, 2015.
(Foto: Rebecca Hoffmann)
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Anschlieend an die Einfiihrung in Sammlungen wird im Logbuch
der historische Kontext der Wunderkammern erldutert. Es finden
sich Informationen zu einzelnen Objekten, Spiele, Mal- und Hor-
aufgaben sowie Anregungen, eine Sonnenuhr und eine eigene
Wunderkammer zu bauen. Die Materialien sind fiir den Deutsch-,
Kunst-, Geschichts- und naturwissenschaftlichen Unterricht kon-
zipiert. Kritische Punkte zur Herkunft der Objekte und dem zeit-
geschichtlichen Hintergrund der Sammlungen werden themati-
siert (vgl. Hoffmann 2015).

Da die Vorbereitung auf den Besuch in den Schulen erfolgt, ist
davon auszugehen, dass die Kinder mit sehr unterschiedlichen
Erwartungen und Vorkenntnissen das Wunderkammerschiff besu-
chen. Begleitet man eine Klasse an Bord des Schiffes, beginnt der
Besuch im Vorraum. Nach der BegriiSung durch den Kapitén stei-
gen die Kinder in den Bauch des Schiffes hinab. Im Ausstellungs-
raum wird, wie im me Collectors Room, die Wunderkammer re-
inszeniert. Die Bullaugen sind mit Weltkarten, die auf transparen-
te Folien gedruckt wurden, beklebt. Holzkasten und Vitrinen wur-
den eingebaut, Tierprdparate und Navigationsinstrumente an den
Wanden angebracht und ein Narwalzahn hangt vor dem Eingang
zur Kombiise aus. Mineralien, Muscheln und Navigationsinstru-
mente konnen in die Hand genommen und betrachtet werden.
Alle Exponate sind fiir Grundschulkinder in erreichbarer Hohe
angebracht. Sie laden zum Betrachten, Anfassen und Entdecken
ein.

Die Vermittlung ibernimmt zundchst der Kapitan des Schiffes. Er
erklart anhand alter Karten die damalige Weltsicht und erldutert
Navigationsinstrumente, wie den Jakobsstab, der zur Streckenbe-
stimmung verwendet wurde. Die Kinder diirfen die Instrumente
anfassen und ausprobieren und bei Interesse einfache Navigati-
onsinstrumente selbst herstellen.

Der Kern der Vermittlung gestaltet sich als Peer-to-Peer-
Vermittlung. Grundschiilerinnen und Grundschiiler einer Partner-
schule des me Collectors Room haben im Vorfeld Objekte ausge-
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wahlt und dariiber geforscht, sie haben Sachtexte und Gedichte
geschrieben und kleine Inszenierungen einstudiert. Diese tragen
bzw. fiihren sie den besuchenden Schulklassen vor. Die begleiten-
den Lehrkréfte halten sich im Hintergrund. Die Vermittlungssitu-
ation ist offen gestaltet, die vermittelnden Schiilerinnen und
Schiiler binden die Besucherinnen und Besucher durch Fragen ein
und weisen bei Bedarf auf weitere Objekte im Raum hin.

Im padagogischen Kontext sei Vermittlung — so Combe und
Helsper - ,[die] Herstellung orientierender Zusammenhange
zwischen den Interessen und Bediirfnissen des lernenden Subjekts
und der Objektwelt" (Combe & Helsper 2002, 40, zit. nach Hein-
zel 2011, 57). Diese Zusammenhange werden an Bord des Wun-
derkammerschiffes zundchst tiber den Raum hergestellt. Objekte
und Mobiliar kénnen angefasst und neu angeordnet werden, so-
dass die Kinder selbst den Ort erobern und neu strukturieren
konnen. Die Wande sind mit griiner Tafelfarbe versehen und mit
Kreide, die zu Beginn an die Besucherinnen und Besucher ausge-
geben wird, beschreib- und bemalbar. So wird jeder Besucherin
und jedem Besucher eine tempordre Intervention in den Raum
ermdglicht.

Nicht nur das Vermittlungskonzept haben die Grundschiilerinnen
und Grundschiiler der Partnerschule des Museums entwickelt.
Auch in die Raumgestaltung wurden sie bereits im Planungspro-
zess einbezogen. Die Ausfiihrung nach den Ideen und Wiinschen
der Kinder tibernahmen Studierende des Fachbereiches Design fiir
Innenraum- und Ausstellungsdesign der FH Potsdam. Einzig die
Objektauswahl oblag allein den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern im me Collectors Room, hier konnten aus Versicherungs-
griinden nicht alle von den Verantwortlichen gewiinschten Ob-
jekte einbezogen werden.

Durch die Beteiligung an der Raumplanung und die Peer-to-Peer-
Vermittlung wurden Kinder bereits von Beginn des Projektes an in
die Planung einbezogen. Sie wurden, um ein Zitat von Margarete
Gotz aufzugreifen, ,[...] analog den Erwachsenen mit Autoritat
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ausgestattet und als Vertreter ihrer eigenen Angelegenheiten
ernst genommen" (2011, 36). lhnen wurde zugestanden, was
auch Lothar Krappmann fordert, ndmlich ,ihre Sicht und ihre An-
spriiche einzubringen” (2011, 7).

Nicht angesprochen wird bei dem Besuch an Bord die Ambivalenz
der Wunderkammersammlungen selbst. Das Potenzial einzelner
Objekte, mehrdimensionale Geschichten zu erzahlen, die auch die
Herkunftslander einiger Besucherinnen und Besucher einschlief3t,
kommt in der Vermittlungsarbeit nicht zum Tragen. Die Geschich-
te wird nicht, um abschlief3end noch einmal das Zitat von Neil
MacGregor aufzugreifen, ,verkompliziert”. Verkompliziert sollte
sie im besten Falle aber werden, damit in pluralen Gesellschaften
Identitaten ausgebildet werden konnen, die sowohl das Eigene als
auch das Fremde einschlief3en.

Autorinnenangaben:

Rebecca Hoffmann, M.A., unterrichtet Deutsch und Geschichte an einer
Gemeinschaftsschule in Berlin-Kreuzberg. Sie ist Klassenlehrerin einer
Willkommensklasse und schreibt fiir Zeitungen und Magazine.
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Ina Militschenko, Ménica Zuleta und Volker Heck

Konzeption eines Lernkoffers fiir auferschulisches
Lernen an deutschen und kolumbianischen Schulen

Mithilfe eines Kooperationsabkommens zwischen dem Institut fiir
Geographie- und Physikdidaktik der Universitédt Siegen und verschie-
denen kolumbianischen Partnern, unter anderem der Universidad de
Antioquia und der Escuela Normal Superior de Copacabana
(Medellin) soll das aufSerschulische Lernen im kolumbianischen
Schulsystem verankert werden. Die Erfahrungen aus dem Schiilerla-
bor der Physikdidaktik sollen genutzt werden, um ein Konzept fiir
Kolumbien zu entwickeln. Da die (Schul-)Ausstattung mit Materia-
lien vielfach unbefriedigend ist, wird ein Lernkoffer fiir aufSerschuli-
sches Lernen konzipiert. Dieser enthélt unter anderem Anleitungen
zur eigenstandigen Konstruktion von Messinstrumenten aus haus-
haltstiblichen Materialien und ist sowohl in der Schulumgebung als
auch an unbekannteren Orten einsetzbar. So kénnen naturwissen-
schaftliche Zusammenhénge und Prozesse beobachtet und entdeckt
werden.

Con apoyo del convenio de cooperacion entre el Instituto de
Geografia y Fisica de la Universidad de Siegen con otras instituciones
colombianas, entre las que se cuentan la Universidad de Antioquia
(Medellin) y la Escuela Normal Superior de Copacabana, se busca
implementar en el sistema escolar colombiano un modelo de
aprendizaje por fuera del aula de clase. Se busca desarrollar un
concepto a adaptar en la escuela colombiana a partir de la
experiencia en la implementacién de laboratorios escolares para la
ensefianza de la fisica. Debido al pobre equipamiento presente en las
escuelas colombianas, se concibié crear una maleta de aprendizaje.
Esta maleta contiene guias de instruccion para la construccion de
instrumentos de medicién usando material reciclable, con la idea de
que pueda ser usada tanto en su entorno escolar como en otros
lugares. De tal manera que las dinamicas y procesos cientificos
naturales puedan ser observados y experimentados por los
estudiantes.
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1. Gemeinsamkeiten und Unterschiede beim Lernen und
Lehren von Naturwissenschaften an kolumbianischen und
an deutschen Schulen

Seit mehr als einer Dekade kooperieren Mitarbeiter der Institute
fur Geographie der Universitat Siegen und der Universidad de
Antioquia (Kolumbien) in Vorgangerprojekten miteinander. In den
letzten Jahren konnte diese Zusammenarbeit auch auf fachdidak-
tische Vorhaben ausgeweitet und durch ein Kooperationsab-
kommen zwischen den genannten Institutionen besiegelt werden.
Das Ziel eines dieser Projekte ist die Verbesserung der naturwis-
senschaftlichen Bildung von Schiilerinnen und Schiilern in Ko-
lumbien vom Grundschulalter an. Dies soll durch die Implemen-
tierung des Konzeptes des auf3erschulischen Lernens im kolumbi-
anischen Schulsystem erreicht werden (siehe Beitrag Heck und
Zuleta in diesem Band). Der erste Schritt bei der Umsetzung des
Vorhabens besteht darin, die Bedingungen in Kolumbien kennen-
zulernen und Unterschiede und Gemeinsamkeiten beim Lehren
und Lernen von naturwissenschaftlichen Fachern zu identifizieren:

In Deutschland beginnt die naturwissenschaftliche Bildung be-
reits im Kindergarten. Dies machen unter anderem Initiativen wie
das ,Haus der kleinen Forscher" (vgl. ,,Forschen in Grundschule &
Hort") moglich. Eine meist gute Ausstattung der deutschen Bil-
dungsinstitutionen mit Experimentiermaterialien wirkt sich er-
fahrungsgemaf? positiv auf naturwissenschaftliche Bildungspro-
zesse aus. Solche Materialien sind beim Lernen von Naturwissen-
schaften aus zweierlei Griinden unerldsslich: Der erste Grund ist
das Wesen der Naturwissenschaften (in der internationalen fach-
didaktischen Literatur auch als ,Nature of Science" oder im
deutschsprachigen Raum als ,Natur der Naturwissenschaf-
ten" bekannt), da dort das Experiment im Prozess der Erkenntnis-
gewinnung von grofer Bedeutung ist (vgl. Topfer & Bruhn 1976
sowie Hottecke 2001). Dariiber hinaus ist es aus lernpsychologi-
schen Griinden enorm wichtig, Dinge selbst auszuprobieren (vgl.
Aebli 1980). Eine Erkenntnis, die von Fachdidaktiken aber auch
von Lehrmittelherstellern aufgegriffen wird. Die letztgenannten
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bieten daher eine Vielzahl an Materialien und Geraten an, die zum
eigenstandigen Experimentieren der Kinder vorgesehen sind. Be-
sonders interessant fiir Lehrende sind dabei ganze Materialkoffer
(auch Lernkoffer genannt). Es liegt daran, dass diese Koffer nicht
nur Versuchsmaterialien, sondern auch dazugehorige Versuchsbe-
schreibungen und Erlduterungen enthalten. Die Lernkoffer kon-
nen entweder themeniibergreifend zusammengestellt sein oder
auf ausgewahlte Phdanomene und Prozesse innerhalb eines be-
stimmten Themenbereichs wie z.B. ,, Akustik" abzielen.

In der Grundschule wird u.a. im Rahmen des Sachunterrichts der
Grundstein fiir naturwissenschaftliche Bildung gelegt. In den Sa-
chunterrichtsbereichen ,Natur und Leben", ,Technik und Ar-
beitswelt" sowie ,Raum, Umwelt und Mobilitdt" stehen unter
anderem naturwissenschaftliche Fragestellungen im Mittelpunkt
(vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW 2008).

Dariiber hinaus existieren in Deutschland eine Reihe auf3erschuli-
scher Initiativen, die das Interesse der Kinder und Jugendlichen an
Naturwissenschaften steigern und die Beschaftigung mit diesen
auch tber das schulische Lernen hinaus erreichen wollen. Zu pa-
dagogisch aufbereiteten aufRerschulischen (Lern-)Orten zdhlen
u.a. Museen, Schiilerlabore sowie sogenannte Science Center (vgl.
Hellberg-Rode 2004). Gemaf3 der allgemeinen Definition (vgl.
z.B. Messner u.a. 2011) zahlen auch diejenigen Raume, die wah-
rend einer Exkursion aufgesucht werden, zu Orten des auf3erschu-
lischen Lernens.

In Kolumbien hingegen herrschen ganzlich andere Bedingungen.
Die Unterschiede lassen sich beziiglich der Lehrplanstruktur und
der technischen sowie der materiellen Ausstattung der Schulen
erkennen: Der Zugang zu Information und Technik ist beispiels-
weise sehr ungleich verteilt. Die privaten Bildungsinstitutionen
sind meist besser ausgestattet als die der &ffentlichen Hand.
Dariiber hinaus ldsst sich feststellen, dass Schulen, die von urba-
nen Entwicklungszentren weiter entfernt sind, eine schlechtere
Schulausstattung aufweisen.
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Beziiglich des Lehrplans fiir die Primarstufe lassen sich folgende
Unterschiede feststellen: Wahrend in Deutschland (Beispiel
Nordrhein-Westfalen) Themenbereiche wie ,Natur und Leben",
,Technik und Arbeitswelt", ,Raum, Umwelt und Mobilitat",
,Mensch und Gemeinschaft" und , Geschichte und Kultur" einem
Fach, namlich dem Sachunterricht zugeordnet sind, werden diese
Inhalte in Kolumbien bereits in der ,Primaria“®* in einzelnen Fa-
chern behandelt, néamlich Naturwissenschaften und Technik, In-

formatik sowie in den Sozialwissenschaften.

Das Fach ,Naturwissenschaften und Technik" umfasst dabei In-
halte aus Biologie, Umwelt und Technik, die den Themenberei-
chen ,Natur und Leben" sowie ,Technik und Arbeitswelt" im Sa-
chunterricht entsprechen. In den Sozialwissenschaften werden
geographische, gesellschaftliche, kulturelle und historische Inhal-
te behandelt. Informatik wird ab der dritten Klasse angeboten.
Verkehrserziehung und Mobilitdt ist erst seit dem Jahr 2002 ein
obligatorischer Bestandteil der Grundschulbildung. Bisher werden
diese neuen Inhalte allerdings ohne ein standardisiertes Curricu-
lum gelehrt. Schiilerlabore existieren als auf3erschulische Lernor-
te in Kolumbien augenblicklich noch nicht. Es fehlen bislang die
notigen Ansdtze und Konzepte, die das auf3erschulische Lernen in
Kolumbien erméglichen.

Die Schulen in Kolumbien sind nur beschréankt mit Sachmitteln
ausgestattet. Daher sind solche Konzepte fiir das aufRerschulische
Lernen notwendig, die keiner zusétzlichen finanziellen Ressourcen
bediirfen. Die mangelhafte Ausstattung der Schule wird dadurch
kompensiert, dass Schiilerinnen und Schiiler die notwendigen
Gerdte und Instrumente selbststandig konstruieren. Dies soll
durch Materialien des alltaglichen Gebrauchs im Haushalt oder
durch giinstig vor Ort zu beschaffende Artikel ermdglicht werden.

# Klassenstufe 1 bis 5.
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Ziel der Kooperation zwischen der Universitat Siegen und der
Universidad de Antioquia ist es, einen Lernkoffer zu entwickeln
und zu erproben, der das naturwissenschaftliche Lehren und Ler-
nen unterstiitzen soll. Geplant ist, dass die schulische Arbeit mit
diesem Koffer in den Lehrplan implementiert wird. Die folgende
Tabelle stellt eine Méglichkeit zu dessen Implementierung dar. Es
werden die naturwissenschaftlichen Lerninhalte der Primarstufe
im kolumbianischen Bildungssystem wiedergegeben. Eine Emp-
fehlung, welches Messinstrument in Bezug auf die Lerninhalte als
angebracht erachtet wird, ist in der letzten Spalte der Tabelle zu
finden (siehe Tab. 1).

Tab. 1: Der Lehrplan fiir Naturwissenschaften in der kolumbianischen
Grundschule und die entsprechenden Messinstrumente (Quelle: Mufioz
2006; Gomez 2010; Gomez 2013; Garcia & Cuadris 2006; Castro &
Guarin 2006 und Autoren).

Inhalte im Themenbereich Naturwis- (Mess-)
senschaften (Kolumbien) Instrumente

Korperteile und Funktion

Erndhrung und Hygiene

5 Sinne, Organe und Pflege
Hygienegewohnheiten

Charakteristika der Tier- und Pflanzen-
welt

Fortpflanzung als Charakteristikum der
Lebewesen

Tier- und Pflanzenvielfalt Lupe
Schutz der Natur

Nutzen und Nutzlichkeit von Tieren und
Pflanzen

Organisation von Lebewesen in einer
Gesellschaft

kulturelle und naturliche Landschaft
Erneuerbare und nicht erneuerbare
Ressourcen

Schuljahr 1
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Schuljahr 2

Der menschliche Korper, Funktionswei-
se der Organe, Pflege und Gewohnhei-
ten zur Gesundheitsférderung

Systeme des Korpers, Funktionsweise
und Schutz

Erhalt der Umwelt: Okologie des unmit-
telbaren Umfeldes

Bedeutung der Tiere, Charakteristika,
Organisation und Beziehung zu ande-
ren Lebewesen

Zusammensetzung, Zustédnde und An-
derung von Materie

physische und chemische Veranderun-
gen

Planet Erde, Bewegung, Tag und
Nacht, Jahreszeiten

Sonnensystem

Atmosphare und Aufbau der Erde

Thermometer/
Thermoskop
Lupe

Pendel- und
Sanduhr
Sonnenuhr
Federwaage

Schuljahr 3

Klassifizierung und Organisation von
Lebewesen

Okosysteme und Lebensraume, physi-
sche und biologische Komponenten
eines Okosystems

Energiequellen, Formen, Nutzung und
Bedeutung von Energie

naturliche Ressourcen: Fauna und Flo-
ra der Region, Bedeutung von Minera-
lien, Wasser, Boden und Luft

Arten und Eigenschaften verschiedener
Materialien (Loslichkeit, Durchlassig-
keit, Schwimmfahigkeit, Biegsamkeit,
Magnetismus)

Konzepte: Gewicht, Masse, Volumen
und Durchfihrung von Messungen

Kompass und
Inklinatorium
Araometer
Nivelliergerat
Barometer und
U-Manometer

Schuljahr 4

Struktur der Erde: interne und externe
Schichten des Planeten und deren
chemische Zusammensetzung
Gesteine und Mineralien des Planeten:
Ursprung der Gesteine, Grundtypen der
Mineralien, Bedeutung der Gesteine
und Mineralien in der Gesellschafts-

Messzylinder
Modell des Um-
lauf des Mondes
Bestimmung der
Schall-
geschwindigkeit
Pluviometer
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entwicklung

Astronomie: Eigenschaften des Mon-
des, der Planeten, Sonnenfinsternisse,
Mondphasen und Raumfahrt
Okosysteme: Organisation der Lebe-
wesen in regionalen Okosystemen,
Unterschiede zwischen Individuum,
Bevélkerung, Gesellschaft und Okosys-
temen

Anpassung von Gesellschaften an ihre
Umgebung, Naturschutzgebiete
(Schutz und Erhalt)

technologischer Fortschritt: Geschwin-
digkeit, Bewegung

einfache Maschinen und Kraft
Eigenschaften der Materie, chemische
Verbindungen, Aggregatzustande und
Alltagsphysik

Eigenschaften von chemischen Ele-
menten, chemische Verbindungen,
homo- und heterogene Mischungen,
Eigenschaften von festen, flissigen und
gasartigen Substanzen

Klassifizierung, Eigenschaften und An-
wendung der Substanzen in der Indus-
trie

Windmesser

Schuljahr 5

Ursprung des Universums

Entstehung der Kontinente, Entstehung
und Struktur des Bodens
Eigenschaften von verschiedenen Bo-
denarten (KorngréRen)

Ursachen von Naturkatastrophen (me-
teorologische, tektonische)

die Zelle und ihre Bestandteile
Eigenschaften und Verortung der ko-
lumbianischen Okosysteme und Vege-
tationshéhenstufen sowie deren Bezie-
hungen zueinander

atomarer und molekularer Aufbau von
Stoffen und deren Eigenschaften

das Periodensystem

Fernrohr




2. Die Bedeutung der auf3erschulischen Lernorte fiir das
Lernen von Naturwissenschaften

Lernen ist ein komplexer Vorgang, bei dem viele Faktoren wie
Motivation, Aufmerksamkeit sowie Einstellung eine wichtige Rol-
le spielen. Die Qualitat des Lernvorganges kann dariiber hinaus
durch Interesse am Lerngegenstand deutlich beeinflusst werden.
Das Interessenskonstrukt wird aus diesem Grund in den letzten
Jahrzehnten in der péadagogischen Psychologie griindlich er-
forscht (vgl. Krapp 1992). Bereits Grundschulkinder zeigen laut
zahlreichen Untersuchungen ein ausgepragtes Interesse an na-
turwissenschaftlichen Fragestellungen (vgl. Hansen & Klinger
1998 sowie Rofberger & Hartinger 2000). Jedoch zeigen auch
internationale Studien, dass das Interesse an Naturwissenschaf-
ten in der Sekundarstufe | stark abnimmt (vgl. Gardner 1987).
Dafiir werden unterschiedliche entwicklungspsychologische Fak-
toren, u.a. das Fahigkeitsselbstkonzept, verantwortlich gemacht
(vgl. Daniels 2008). Um diesem Trend entgegenzuwirken und den
Nachwuchs fiir naturwissenschaftliche Branchen zu sichern, wur-
den in Deutschland zahlreiche auf3erschulische Initiativen wie
Schiilerlabore und Science Center gestartet.

Wie wirksam solche aufRerschulischen Lernorte sind, wird bereits
seit Jahren untersucht. In diesem Beitrag werden nur Studien
betrachtet die Physik als fachlichen Schwerpunkt aufweisen (ahn-
liche Untersuchungen existieren fiir die Facher Biologie und Che-
mie, z.B. Brandt 2005 und Glowinski 2007): So erforschen Engeln
(2004), Guderian (2006) und Pawek (2009) wie Physik-
Schiilerlabore das physikalische Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler beeinflussen und kommen dabei zu einem positiven Er-
gebnis: Bereits der einmalige Besuch eines Schiilerlabors soll das
sogenannte aktuelle Interesse der Schiilerinnen und Schiiler kurz-
bis mittelfristig fordern (vgl. Engeln 2004). Eine langfristige Wir-
kung konnte bisher nicht nachgewiesen werden.

Auch von Exkursionen gehen positive Wirkungen auf Lernende
aus. Studien von Schrettenbrunner (1969), Leusmann (1977),
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Hemmer und Hemmer (1995, 1996, 2002) sowie Hemmer u.a.
(2005) bescheinigen ein hohes Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler an Exkursionen als Lernform. In der didaktischen Literatur
wird darauf verwiesen, dass Exkursionen die Motivation der Ler-
nenden positiv beeinflussen (vgl. Schréder 2001 und Rinschede
2007).

Studien, die die methodische Gestaltung von Exkursionen in den
Blick genommen haben (z.B. Kestler 2005; Schockemohle 2009),
zeigen, dass Exkursionen mit handlungsorientierten Elementen
die Effektivitat der Lernprozesse von Jugendlichen positiv beein-
flussen (vgl. Schockemohle 2009).

3. Das Konzept des physikdidaktischen Schiilerlabors der
Universitat Siegen

In der Arbeitsgruppe fiir Geographie und Physikdidaktik der Uni-
versitat Siegen wurde vor einigen Jahren ein auf3erschulischer
Lernort fiir Lernende aller Klassenstufen eingerichtet. Dieser glie-
dert sich raumlich in die Sternwarte sowie in das physikalische
Labor auf. Die thematischen Schwerpunkte des Labors sind astro-
nomische, technische sowie geo- und umweltphysikalische Inhal-
te, da Kinder gerade fiir diese Themenbereiche ein grof2es Interes-
se zeigen (vgl. Hemmer 2005; Militschenko 2016).

Zudem wird durch diese Thematik ein Beitrag zur Umweltbildung
der kommenden Generationen angestrebt. Geo- und umweltphy-
sikalische Fragestellungen ermdglichen dariiber hinaus das fa-
cheriibergreifende Lernen, indem geographische, biologische,
chemische sowie astronomische Inhalte an die der Physik an-
knipfen.

Die Eigenaktivitat der Lernenden steht bei allen Angeboten des
Schiilerlabors im Vordergrund. Einen besonders hohen Eigenakti-
vitdtsanteil weisen Angebote zur Konstruktion von Geraten wie
Fernrohren oder Elektromotoren auf, da die Schiilerinnen und
Schiiler diese selbststandig zusammenbauen. Betreut und unter-
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stitzt werden sie dabei von Studierenden der Universitat. Fern-
rohre sowie Elektromotoren sind so konstruiert, dass deren Zu-
sammenbau bereits von Grundschilerinnen und Grundschiilern
mit Unterstiitzung der Studierenden gemeistert werden kann.

Abb. 1: Schiilerinnen und Schiiler beim Ausprobieren von selbstgebauten
Fernrohren im physikalischen Schiilerlabor. Foto der Autoren.

Abb. 2: Der in der Physikdidaktik der Universitat Siegen entwickelte und
von Schiilerinnen und Schiilern des physikalischen Labors selbststandig
zusammengebaute Elektromotor. Foto der Autoren.

Die einfache Adaption auf3erschulischen Lernens in Form eines
lediglich an einer Universitat angegliederten Schiilerlabors ist fiir
Kolumbien aufgrund der Landesnatur und der in dem Land herr-
schenden Bedingungen zurzeit noch unméglich, vielmehr miissen
Anpassungen und Neukonzeptionierungen vorgenommen wer-
den, wie sie unter anderem von Heck & Zuleta in dem Beitrag
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tiber auferschulische Lernorte in diesem Heft vorgeschlagen
werden: Es ist somit ein Konzept zu entwickeln, welches vor Ort
an den Schulen durchfiihrbar ist. Das auf3erschulische Lernen soll
daher von der jeweiligen Lehrperson in den betreffenden Schulen
organisiert und durchgefiihrt werden. Dies ist nach einer entspre-
chenden Schulung in Form von Workshops gut am jeweiligen
Schulstandort vorstellbar. Dazu sollten zentrale Aspekte des au-
3erschulischen Lernens im Schilerlabor in die Arbeit mit einem
Lernkoffer Gberfiihrt werden.

Obwohl ein Schiilerlabor in der fiir die Universitdt Siegen be-
schriebenen Form in Kolumbien nicht in Frage kommt, kénnen
viele Aspekte fiir die Konzeption des auf3erschulischen Lernens in
Kolumbien {ibernommen werden. Insbesondere zwei Punkte sind
dabei von Bedeutung, ndmlich der aus dem Lehrplan abzulesende
Schwerpunkt fiir Umweltthemen und die Konstruktion von
(Mess-)Geraten (siehe Tab. 1). Im Folgenden soll nun das Konzept
eines Lernkoffers, der speziell fiir die Anspriiche und Bedingungen
des naturwissenschaftlichen Lernens in Kolumbien von der Phy-
sikdidaktik der Universitat Siegen entwickelt wurde, vorgestellt
werden.

4. Das Konzept eines Lernkoffers fiir auf3erschulisches
Lernen

Der geplante Lernkoffer soll Anleitungen fiir Lernende zur Kon-
struktion von Messinstrumenten sowie Vorschlage fiir Lehrende
zu ihrer Anwendung enthalten. Im Rahmen des naturwissen-
schaftlichen Unterrichtes kénnen Messinstrumente von Schiile-
rinnen und Schiilern anhand von ausfiihrlichen Beschreibungen
und mit Unterstiitzung der Lehrperson gebaut werden. In Anleh-
nung an die Inhalte des kolumbianischen Lehrplans (siehe Tab. 1)
sind (Mess-)Instrumente wie Thermometer/Thermoskop, Pendel-
und Sanduhr, Federwaage und Kompass angedacht bzw. entwi-
ckelt worden. Verstaut im Koffer kénnen diese anschlief3end an
unterschiedlichen Orten genutzt werden. Im Rahmen einer Ex-
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kursion kann die Funktion der Messgerdte erarbeitet sowie ihre
Anwendung geiibt werden.

Das selbststandige Erstellen und Anwenden von Instrumenten
ermoglicht eine hohe Aktivitdt der Lernenden. Das Benutzen der
Messinstrumente an auf3erschulischen Orten im Rahmen von
Exkursionen erlaubt es, sich intensiv und ausdauernd mit Natur-
wissenschaften und Technik auch auferhalb der Schule zu be-
schéftigen. Auf diese Weise wird das Beobachten und das Entde-
cken von Phdnomenen und Prozessen geférdert.

Geo- sowie umweltphysikalische Inhalte verkniipft mit biologi-
schen Fragestellungen stehen somit im Vordergrund des be-
schriebenen Projektes. Die Anwendung der selbststandig gebau-
ten Messinstrumente an unterschiedlichen Orten auferhalb der
Schule soll zum Versténdnis ihrer Funktionsweise beitragen. Dar-
tiber hinaus soll durch das vorgestellte Konzept eine enge Verbin-
dung zwischen Mensch und Natur angestrebt werden, die zur
Umweltbildung der Kinder und Jugendlichen beitragen soll.

Die Herausforderung bei der Konzeption des geplanten Lernkof-
fers besteht in der Ausstattung der kolumbianischen Schulen mit
Labormaterialien. Mit Ausnahme einiger privater Bildungseinrich-
tungen fallt diese vor allem abseits der Metropolregionen sehr
diirftig aus. Der Mangel an Experimentiermaterialien vor Ort soll,
wie bereits weiter oben dargelegt, durch Verwendung von All-
tagsmaterialien kompensiert werden. Daher erfolgt die Entwick-
lung der Messinstrumente unter Beriicksichtig dieses Aspektes,
gangige bereits existierende Anleitungen aus anderen Laboren
konnen daher nicht oder zumindest nicht vollstandig tibernom-
men werden. Neben der Verwendung von Gegenstanden aus dem
Alltag liegt die Schwierigkeit darin, dass die selbstgebauten Mess-
instrumente einen moglichst robusten Aufbau haben sollen, um
diese im Freien nutzen zu kénnen. Der zu entwickelnde Lernkoffer
muss dariiber hinaus das Curriculum des kolumbianischen Schul-
systems beriicksichtigen sowie an die Ressourcen und Beddirfnis-
se der verschiedenen Regionen Kolumbiens angepasst sein.
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Abb. 3: Schiilerinnen und Schiiler beim Ausprobieren von selbstgebau-
ten Fernrohren (Puerto Triunfo, Antioquia, August 2016). Foto der Auto-
ren.

Im Folgenden wird nun am Beispiel von zwei verschiedenen In-
strumenten aus dem geplanten Lernkoffer die konkrete Arbeit
mit diesem an ausgewahlten auf3erschulischen Orten vorgestellt.

5. Erste Beispiele und Anwendungen aus dem Lernkoffer

5.1 Mit dem Schlauch-Barometer auf Exkursion in den
kolumbianischen Anden

Das Klima Kolumbiens ist durch die Morphologie des Landes ge-
pragt: Es gibt weite Tiefebenen aber auch Gebirge, die bis zu 5.775
m {.d.M. aufragen. Mit zunehmender Hohe nimmt die Tempera-
tur ab, wodurch eine charakteristische (Vegetations-) Hohenstu-
fenabfolge ausgebildet wird: Von der Tierra caliente, die unter
1.000 m i.d.M. liegt und durch 23°C Isotherme begrenzt wird,
uber die Tierra templada zwischen 1.000 und 2.500 m i.d.M. mit
Temperaturen, die durchschnittlich 18°C nicht unterschreiten, bis
hin zur Tierra fria auf ca. 3.500 m u.d.M.. Darauf folgen die Tierra
helada (bis 4.500 m 1.d.M.) und dariiber die Tierra nevada (vgl.
Heck 2006).

Neben der Temperatur dndert sich mit der Hohe auch der Luft-
druck. Dieser nimmt nicht linear, sondern exponentiell mit zu-
nehmender Hohe ab. So liegt der Luftdruck in 3.000 m Seehdhe
lediglich bei zwei Dritteln, in 5.500 Metern nur noch bei der Half-

135



te des Wertes vom Meeresniveau. Dieser Sachverhalt kann an-
hand eines selbst gebauten Schlauch-Barometers veranschaulicht
werden (sieche Abb. 4). Das aus wenigen Alltagsgegenstianden
(Schlauch, Wasser, Klemmen und Klebstoff) zusammengesetzte
Barometer macht das beschriebene Phanomen eindrucksvoll
sichtbar.

Abb. 4: Das selbstgebaute Schlauchbarometer mit Markierungen fiir
Anderungen des Atmospharendruckes bei gegebener Héhe im Einsatz in
Tierradentro im Siiden Kolumbiens. Foto der Autoren.

Im Rahmen einer Exkursion in den kolumbianischen Anden kon-
nen Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise eigene Untersu-
chungen durchfiihren. Da die Hohenstufen nicht nur die Tempera-
tur, sondern im direkten Zusammenhang die Nahrungspflanzen,
die Wirtschaft sowie die Lebensbedingungen der Bevélkerung
beeinflussen, kann das Erkunden von geographischen Eigenschaf-
ten von Naturrdumen sehr gut mit der Untersuchung der Lebens-
bedingungen der Menschen verkniipft werden. Darauf aufbauend
kénnen weitere Naturphdnomene wie das Siedeverhalten von
Wasser erforscht werden. Tab. 2 und Abb. 5 zeigen den gemesse-
nen Wassersiedepunkt in °C in unterschiedlichen Hoéhen (ber
dem Meeresspiegel (fiir dieses Vorhaben kann leider kein selbst-
gebautes Thermometer verwendet werden, da die Herstellung
spezielle Materialien und Fertigkeiten erfordert). Vergleichbare
Untersuchungen und Exkursionen waren natiirlich auch in Ge-
birgsgegenden Deutschlands maglich.
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Abb. 5: Messung der Siedetemperatur des Wassers wahrend der Exkursi-
on in den Anden. Foto der Autoren.

Tab. 2: Vergleich der Siedetemperaturen von Wasser:
Daten: Messungen an den angegebenen Orten.

\Vergleich der Siedetemperatur von Wasser in unterschiedlichen

Hohen G.d.M.

m i.d.M. [T°C [Ort Land

356 99,2 |Universitat Siegen Deutschland

2.366 92,5 [Hostal en La Montafa, ParquelKolumbien
de los Nevados

2.365 92,5 [Hotel Parque de los Nevados Kolumbien

3.636 88,5 [La Cueva |, Parque de los Neva-[Kolumbien
dos

3.644 88,2 [La Cueva I, Parque de los Ne-[Kolumbien
vados

3.899 87,5 [Potosi Kolumbien

4.675 84,5 [Glaciar Santa Isabel, Parque los[Kolumbien
Nevados
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5.2 Das Flaschenbarometer fiir Erkundungen im hiigeligen
Gelande

Das unter Abschnitt 5.1 beschriebene Schlauchbarometer ist fiir
Messungen in Raumen mit grof3en Hohenunterschieden sehr gut
geeignet. Fir onduliertes Geldnde wird jedoch ein empfindliche-
res Messinstrument bendtigt. Eine solche Empfindlichkeit fiir
Druckunterschiede ist bei dem hier beschriebenen Flaschenbaro-
meter gegeben.

Fiir die Konstruktion eines solchen Barometers werden eine mog-
lichst grofe Ketchup-Flasche aus Glas mit einer groRen Offnung,
zwei Strohhalme, Pappe, rei3festes Garn, Lebensmittelfarbe oder
Rote-Bete-Saft sowie etwas Wasser bendtigt, zudem flissiger
Alleskleber, Silikon, eine Schere und feines Schleifpapier (siehe
Abb. 6). In Abb. 7 ist das fertig gebaute Flaschenbarometer darge-
stellt.

Abb. 6: Materialien, die zur Abb. 7: Das fertige Flaschen-
Konstruktion des Flaschenba- barometer. Foto der Autoren.
rometers bendtigt werden.

Foto der Autoren.

Die Inbetriebnahme des Barometers erfolgt dadurch, dass ein
Tropfen Wasser (der vorher mit etwas Lebensmittelfarbe gefarbt
wurde) in den langeren waagerecht gebogenen Strohhalm gege-
ben wird. Anschliefend wird der kiirzere Strohhalm mit einem
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Stiick Taschentuch verschlossen. Dadurch wird in der Flasche ein
Luftvolumen eingeschlossen, das einen bestimmten Ausgangs-
luftdruck aufweist. Getragen werden soll das Barometer mit Hilfe
des an ihm befestigten Garnes, um die Lufterwarmung und somit
eine verfélschte Drucksteigerung innerhalb der Flasche zu ver-
meiden. Verringert sich nun der umgebende Luftdruck beim
Hochsteigen auf einen Hiigel, so bewegt sich der Wassertropfen
im Strohhalm nach auf3en, weil der Druck der eingeschlossenen
Luft hoher ist als der der Umgebungsluft.

6. Fazit

Im Rahmen der Kooperation zwischen kolumbianischen Partnern
und dem Institut fiir Geographie und Physikdidaktik der Universi-
tat Siegen konnte unter anderem ein Konzept fiir das auf3erschu-
lische Lernen in Kolumbien entwickelt werden. Dieses basiert
einerseits auf Erfahrungen aus dem physikalischen Schiilerlabor
der Universitdt Siegen und beriicksichtigt zudem die Besonderhei-
ten des kolumbianischen Bildungssystems sowie die besonderen
landeskundlichen Bedingungen. Die Grundlage bildet der an der
Universitat Siegen entwickelte (Mess-)Instrumenten-Koffer. Die
ersten Messinstrumente aus Alltagsmaterialien wurden bereits
konstruiert und zum Teil im Rahmen von verschiedenen For-
schungsaufenthalten erprobt. Demnéchst sind die Fertigstellung
der Begleithefte sowie Erprobungen mit Schiilerinnen und Schii-
lern der beteiligten Institutionen geplant. Die Fortbildungen in
Form von Workshops fiir kolumbianische Lehrkrafte sind in Vor-
bereitung.

Autorinnen- und Autorenangaben

Dr. rer. nat., Geogr. M.A. Volker Heck (Universitat Siegen): Forschungs-
schwerpunkte sind Geodkologie der Andenstaaten, das Wirken Alexand-
er von Humboldts in Lateinamerika, aufRerschulisches Lernen in den
Andenstaaten.
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Dr. Ina Militschenko (Universitét Siegen): Forschungsschwerpunkte sind
AufRerschulisches Lernen, Schilerlabore, Interessensforschung, Um-
weltbildung.

Dr. rer. nat. Monica Zuleta-Salas (Universidad de Antioquia):
Forschungsschwerpunkte sind Didaktik der Geographie, Geomedien in
der Schule, Bildungsforschung, Bildungsmethoden und auf3erschulisches
Lernen, Regionale Geographie.
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Teil 3

AufBerschulische Lernorte in
Vernetzung






Volker Heck und Ménica Zuleta
Auflerschulische Lernorte im Nordwesten Kolumbiens

Lernen ist nicht auf die Schule beschrénkt, sondern findet lebenslang
und generationeniibergreifend in der Familie, in Vereinen und in der
alltaglichen Umgebung statt. In einem gemeinsamen Projekt der
Universitat Siegen mit der Universidad de Antioquia (UdeA) werden
aufSerschulische Lernorte (Schiilerlabore und Freilandlabore) vor
dem Hintergrund der besonderen Erfordernisse in einem tropischen
Gebirgsland entwickelt und untersucht. Diese miissen einer durch die
Landesnatur gegebenen hohen Disparitédt sowohl zwischen den ein-
zelnen Regionen als auch in der Gesellschaftsstruktur Kolumbiens in
besonderer Weise Rechnung tragen.

El proceso educativo no se limita exclusivamente al espacio del aula,
sino que tiene lugar durante toda la vida del individuo, de generacion
en generacion, en el circulo familiar, en el entorno social y en los
espacios de desarrollo de las actividades cotidianas. Es asi como este
proyecto conjunto entre la Universidad de Siegen y la Universidad de
Antioquia, busca desarrollar e investigar espacios de aprendizaje por
fuera del aula, considerando las particularidades que se presentan en
Colombia, un pais montafioso tropical, el cual cuenta con una alta
disparidad entre sus regiones como en su estructura social.

1. Einfihrung

Die Bedeutsamkeit von handlungsorientierten Elementen fiir das
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern wird immer wieder her-
vorgehoben und auch das, was als entdeckendes Lernen bezeich-
net wird, hat grof3e Relevanz fiir die Motivation im Lernprozess
und den Erwerb von Wissen und Kénnen (vgl. Rinschede 2007).
Beim Lernen sind motivationale Aspekte ebenso wichtig wie kog-
nitive. Ahnlich wie bei Spielen ist auch bei Lernprozessen die Ei-
genaktivitat der Kinder eine unerldssliche Komponente, die die
Kinder motiviert, sich neues Wissen und Kénnen anzueignen. In
der Geographie wird (die Lebens-Wirklichkeit als) die vertraute
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und nicht vertraute Umwelt eines Individuums als Raum bezeich-
net. Dieser Raum ist ein wichtiger Zugang zu Wissen und Bildung
(vgl. Rinschede 2007). Das entdeckende Lernen an auferschuli-
schen Lernorten ist von grof3er Bedeutung fiir die Entwicklung
von Lernenden, da hier das Lernen mit dem Erkunden neuer Rau-
me sehr gut verkniipft werden kann. Neue und wechselnde Lern-
orte sind daher gut geeignet, um die Neugierde der Kinder zu
wecken und (selbst-)entdeckendes Lernen anzuregen, neue Kom-
petenzen zu férdern und zu entwickeln.

Somit weisen auf3erschulische Lernorte als Erfahrungsraume eine
grof3e Bedeutung fiir Bildungsprozesse auf, dies gilt insbesondere
fir sich entwickelnde Staaten, in denen weite Teile der Bevolke-
rung wenig oder gar keinen Zugang zu didaktischen Lehr- und
Lernwerken haben und dieser durch die Schiilerlabore bereitge-
stellt werden kann. In diesen Schiilerlaboren, als eine besondere
Art von auf3erschulischen Lernorten, wird es Lernenden ermdog-
licht, institutsgebunden Lernprozesse zu erfahren. Analog zu den
zdi-Schiilerlaboren® der Universitat Siegen, sollen hier in der
Projektregion Entwicklungsimpulse gegeben werden (vgl. zdi
2018).

Zu den meistbesuchten auferschulischen Lernorten gehéren
Museen, Naturparks, Walder, Bauernhofe, Wissenschaftszentren
und Industriebetriebe (vgl. Rinschede 2007). Besondere Bedeu-
tung haben diejenigen auf3erschulischen Lernorte, die es ermdgli-
chen, Prozesse aus der Wirklichkeit modellhaft in das Schiilerla-
bor zu libertragen, sodass eine enge Bindung zwischen Lebens-

% zdi-Schiilerlabore: Zukunft durch Innovation: Ziel ist das Wecken von Begeis-
terung fiir naturwissenschaftliche und technische Themen bei Kindern und
Jugendlichen. Die zdi-Schiilerlabore bestehen aus Lernwerkstdtten, die den
beteiligten Instituten, u.a. Chemiedidaktik und Physikdidaktik angeschlossen
sind, sowie dem FLEX, einem Freilandlabor, das ausschlief3lich von der Che-
miedidaktik betrieben wird.
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umwelt der Schilerinnen und Schiiler und dem Lernort Schule
gegeben ist (zdi 2018).

An der Universitat Siegen sind verschiedene Arbeitsbereiche mit
der Beforschung von aufRerschulischen Lernorten befasst, wie
zum Beispiel die Naturwissenschaften. Die Natur selbst wird
hierbei als genuiner auf3erschulischer Lernort verstanden, in dem
es moglich ist, biologische, chemische, geographische und physi-
kalische Kenntnisse iiber Versuche und Experimente in einer Re-
alumgebung zu erhalten. Gleichzeitig stellt die Natur einen
selbstverstandlichen Aspekt des kindlichen Nahraums und seiner
Lebenswelt dar. Ziel ist es demnach, in der Lebensumwelt der
Schiilerinnen und Schiiler einen Zugang zu naturwissenschaftli-
chen Fragestellungen, die auch Aspekte wie Nachhaltigkeit und
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts enthalten, bereitzustel-
len.

In Anlehnung an dieses Ziel besteht seit 2015 eine Kooperation
zwischen der Universitat Siegen und der Universidad de Antioquia
(UdeA), in der das Modell der zdi-Schiilerlabore fiir Kolumbien
adaptiert werden soll, wobei die Kooperation nicht ausschlief3lich
auf die Universitdten mit ihren jeweiligen Tochterstandorten be-
schrankt ist. Vielmehr konnten sowohl in Deutschland als auch in
Kolumbien Schulen und nicht-staatliche Organisationen als wei-
tere Partner gewonnen werden. Ziel des gesamten Kooperations-
projektes ist es, den Transfer von Erfahrungen aus den Siegener-
Schiilerlaboren (bestehend u.a. aus Freilandlaboren und Lern-
werkstatten) auf die besonderen naturrdumlichen und gesell-
schaftlichen Bedingungen im Nordwesten Kolumbiens zu vollzie-
hen.

2. Auferschulische Lernorte im Nordwesten Kolumbiens

Auferschulische Lernorte missen in Kolumbien vor dem Hinter-
grund der besonderen Erfordernisse und geographischen Vielfalt
eines tropischen Gebirgslandes entwickelt werden. Das Departa-
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mento®® Antioquia weist eine sehr hohe Disparitat hinsichtlich
der Wirtschaftskraft, der Ressourcenausstattung und der klimati-
schen Verhaltnisse auf, aus der sich auch kleinrdumig grof3e Un-
terschiede in der Gesellschaftsstruktur ergeben (vgl. Heck 2006).

Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, sich im Folgenden die
landschaftlichen Besonderheiten Kolumbiens vor Augen zu fiihren
und daraus die nétigen Grundlagen fiir ein Lernen an einem au-
Berschulischen Lernort abzuleiten. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen so die naturrdumlichen Bedingungen Ihres Heimatlandes
mit den rdaumlichen Phdnomenen und Prozessen verstehen und
nachfolgend addquate Landnutzungsformen und die typischen
Anbauprodukte der verschiedenen Regionen Kolumbiens sowie
die Veredelungsprozesse der unterschiedlichen Erzeugnisse in den
jeweiligen Landesteilen und Hohenstufen kennenlernen.

2.1 Eine kleine Landeskunde

Kolumbien liegt im Norden von Siidamerika und ist etwa dreimal
so grof3 wie Deutschland. Dort leben ca. 49 Millionen Menschen.
Den Bevélkerungsschwerpunkt bilden die Regionen Andina, Pa-
cifica und Caribe (vgl. Heck 2006) (siehe Abb. 1).

% Departamento — administrativ vergleichbar dem Bundesland in der Bundesre-
publik Deutschland.
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Abb. 1: Der Staat Kolumbien und seine naturrdumliche Gliederung in
fiinf Regionen. Westlich des Andenorogens die Pazifikregion, daran an-
schliefend die Bergregion der Anden, im Norden befindet sich die Regi-
on Karibik und im Osten die Tieflandregionen Orinoquia und Amazonia.
(Quelle: Eigene Darstellung mit Daten von ESRI)

Im Norden grenzt das Land an die Karibik, im Westen hat es Zu-
gang zum Pazifik. Die Ostlichen Nachbarstaaten sind Venezuela
und Brasilien, im Siiden liegen Peru und Ecuador. Besonders pra-
gend fiir die Topographie des Landes ist das Kettengebirge der
Anden, das Kolumbien von Siiden nach Norden durchzieht. Zwi-
schen den Gebirgskdmmen sind zwei grof3e Langstaler einge-
schaltet, die nach den Fliissen Cauca und Magdalena benannt
sind. Die beiden Fliisse entwassern in die Karibik. Aus dem ko-
lumbianischen Bergland flieen zudem gré3ere Strome in den
Pazifik und liber das Amazonassystem in den Atlantik.

Aufgrund der Lage am Aquator hat Kolumbien ein tropisches Kli-
ma (vgl. Heck 2006, 97ff.). Dies bedeutet, dass ein Tageszeiten-
klima ausgepragt ist und die Niederschldge in der Regel dem
Hochststand der Sonne folgen. Die isothermen Verhéltnisse fiih-
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ren zu einem Vegetationswandel mit der Héhe und einer damit
einhergehenden Abfolge typischer Vegetationsformationen und
Nutzpflanzen (vgl. Heck & Ménter 2010, 41).

Das Staatsgebiet Kolumbiens teilt sich in eine Inselregion in der
Karibik und die festlandischen Regionen Andina (Anden), Caribe
(Karibik), Pacifico (Pazifik), Orinoquia (Orinoco) sowie Amazonia
(Amazonien) auf. Diese Regionen gliedern sich nach ihrer land-
schaftlichen Gestalt und der dort lebenden Bevélkerung, die wie-
derum nach der Physiognomie, den soziokulturellen Brduchen
und historisch-politischen Bedingungen unterschieden werden.
Innerhalb jeder Region ist ein hierarchisches Siedlungsnetz und
Wirtschaftssystem ausgebildet, wodurch die Diversitat innerhalb
Kolumbiens ihren Ausdruck findet, da es sich an die topographi-
schen Bedingen aus hoch aufragenden Bergen und tief einge-
schnittenen Talern anlehnen muss (vgl. IGAC 2011 und Heck
2006, 70).

Kolumbien Departamentos Antioquia Subregionen

Abb. 2: Die Departamentos von Kolumbien und die Subregionen von
Antioquia. (Quelle: Eigene Darstellung mit Daten von ESRI)
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Dies spiegelt sich auch in der administrativen Gliederung in 32
Departamentos, die ihrerseits nach ethnischen Gesichtspunkten
und verschiedenen Naturrdumen unterteilt sind, wider. Aufgrund
der Lage in den Anden ist das Reisen innerhalb und zwischen Re-
gionen mit grof3em zeitlichem Aufwand verbunden.

2.2 Auferschulische Lernorte in Kolumbien

Bei der konzeptionellen Uberlegung zur Implementierung aufer-
schulischer Lernorte in Kolumbien ist unabdingbar, die landes-
kundlichen Grundlagen in Form von landschaftlichen Begeben-
heiten und den resultierenden wirtschaftlichen Bedingungen zu
beriicksichtigen.

Der Transfer von Konzepten und Erfahrungen zwischen den bei-
den Universitaten in Deutschland und Kolumbien bezieht sich
konkret auf das zdi-Schiilerlabor und das Freilandlabor Flex. Ziel
ist es, nach dem Austausch von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern langfristig Studierenden- und Schiilergruppen im
Tandem vor Ort Erfahrungen zu erméglichen. Zentral fir die Erar-
beitung eines Konzepts fiir ein Schiilerlabor in Kolumbien und den
konkreten Aufbau eines solchen ist die inhaltliche Anbindung des
Schiilerlabors an die ortlichen Begebenheiten und den schonen-
den und nachhaltigen Umgang mit den Ressourcen der Heimat.
Die Auseinandersetzung von kolumbianischen Schiilerinnen und
Schiilern in einem Schiilerlabor soll ermdglichen, dass die im La-
bor modellhaft bearbeiteten Prozesse libertragen werden kénnen
auf die jeweils spezifischen Besonderheiten der Lebensregionen
der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch auf andere Regionen
Kolumbiens.

Die Universidad de Antioquia begegnet der hohen Disparitdt und
dem Zersiedelungsgrad im Departamento de Antioquia mit der
Griindung von Regionalstandorten (s.0.) in ihrem Einzugsbereich.
Somit kénnen regionale Besonderheiten bei der Entwicklung und
Implementation von aufRerschulischen Lernorten in Form von
Freilandlaboren, regionstypischen, kultur-historischen Statten
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und anderen Lehr- und Lernumgebungen aufgegriffen werden
und in einem ersten Schritt die Studierenden der verschiedenen
Zonen die Chancen erhalten, jeweils andere Lebenswirklichkeiten
und die damit einhergehenden Phanomene und Prozesse zu er-
kennen und zu deuten. Einen wichtigen Aspekt stellt hierbei der
hypsometrische Wandel der Tropen dar:

3. Der Héhenwandel und seine Bedeutung fiir die
Landwirtschaft und typische Kulturpflanzen

Der Landschaftswandel in den Tropen erfolgt mit der Hohe und in
Abhangigkeit von Kontinentalitdt und Maritimitat. Hierdurch
entsteht eine sehr hohe Diversitdt zwischen den Landschaften
und der kolumbianischen Flora und Fauna. Vom Meeresniveau bis
zum ewigen Eis der Gletscher erfolgt die Gliederung in die folgen-
den Hohenstufen: Tierra caliente (heif3es Land), Tierra templada
(warmes Land), Tierra fria (kaltes Land), Tierra helada (gefrorenes
Land) und die Tierra nevada (verschneites Land).

Die drei unteren Hohenstufen sind durchweg besiedelt und zeich-
nen sich aufgrund der in der Hohe abnehmenden Temperaturen
durch unterschiedliche (land-)wirtschaftliche Nutzungen aus, die
in den Nordanden ganzjahrigen Anbau und Ernte ermdglichen
(vgl. Heck & Zuleta 2017, 162). Dies gilt sowohl heute als auch fir
die vorkolumbische Zeit” (vgl. Heck 2006). Somit kann bei der
Konzeption von Bildungsangeboten auch der historisch-kulturelle
Inhalt einflieRen.

Heute sind die folgenden Kulturpflanzen in den jeweiligen Ho-
henstufen besonders pragend: in der Tierra caliente der Kakao
und der Tabak, in der Tierra templada der Kaffee und der Mais,
sowie in der Tierra fria verschiedene Getreidearten und Tuberkel-

#" Vorkolumbisch bezeichnet die Zeit vor der Entdeckung Amerikas durch Chris-
toph Kolumbus im Jahre 1492. Auch die vorkolumbischen Hochkulturen wussten
die klimatischen Bedingungen bereits zu nutzen.
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pflanzen wie die Kartoffel. AuBerdem werden hier noch zusatzlich
die Nutzpflanzen der andinen Walder genutzt (vgl. Borsdorf &
Stadel 2013).

Auf 4,000 Metern In den Reden und Mgen

Abb. 3: Ein idealisiertes Hhenprofil als Vergleich von Anden (links) und
Alpen (rechts). Deutlich zu erkennen ist das in gréf3ere Hohen (iber dem
Meeresspiegel Aufsteigen der Vegetationshohenstufen der Anden im
Gegensatz zu den Alpen, was beim Vergleich der jeweiligen klimatischen
Schneegrenze oder der Héhengrenze des Ackerbaus, etwa der Kartoffel
besonders deutlich wird, da diese in den beiden Hochgebirgen der Erde
angebaut wird. (Quelle: Heck & Ménter 2010)

3.1 Kaffee — Die Seele Kolumbiens

Kaffee (Coffea spec.) ist seit dem 19. Jahrhundert eines der wich-
tigen Wirtschaftsprodukte Kolumbiens. Durch die Einfiihrung der
altweltlichen Pflanze haben sich ganze Regionen in der Tierra
templada auf deren Anbau und die nachgeordneten Prozesse
spezialisiert (vgl. Franke u.a. 2012). Kaffee und der Kaffeeanbau
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gehoren in vielen Teilen Kolumbiens zur kulturellen Identitdt der
Bevélkerung, sodass eine gesamte Region Kolumbiens als die
,Kaffeezone" (Eje Cafetero) bezeichnet wird (vgl. IGAC 2011).

Abb. 4: Typischer Landschaftsaspekt in der Kaffeezone: Gerade in den
traditionell genutzten Gebieten herrscht ein kleingekammertes Mosaik
unterschiedlicher Kulturpflanzen vor, das mit einer hohen Diversitat
einhergeht. (Quelle: Foto der Autoren)

Der Herstellungsprozess des Kaffees beginnt mit dem Anbau in
kleinen Fincas oder grof3en Haciendas. Kaffee ist eine mehrjahrige
Pflanze, die in Baumschulen vorgezogen und schlief3lich als Setz-
ling in die eigentliche Plantage verpflanzt wird. Im Durchschnitt
kann ein Kaffeestrauch nach drei Jahren erstmals geerntet wer-
den und bleibt ungefahr 50 Jahre produktiv. Aufgrund des tropi-
schen Klimas bliiht der Kaffeestrauch in der kolumbianischen Eje
Cafetero zweimal im Jahr, immer wenn die Niederschldge nach
den Zenitalstanden der Sonne abnehmen (vgl. Heck 2000), bei
Klimaanomalien wie beispielsweise dem Nifio-Phanomen®® sogar
alle drei Monate (vgl. IGAC 2011). Eine Besonderheit besteht also
darin, dass an einem Strauch immer unterschiedliche Reifestadien

% Das Nifio-Phanomen, auch ENSO (EL Nifio Southern Oscillation), ist eine
wiederkehrende Klimaanomalie bei der es anstelle des Aufquellens kalten Ober-
flachenwassers vor der siidamerikanischen Westkiiste zum Vordringen warmen
tropischen Oberflachenwassers kommt und somit die Niederschlagsgebiete der
Innertropischen Konvergenz Zone (ITCZ) eine stidwértige Verlagerung erfahren.
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der Friichte vorhanden sind, sodass immer nur ein Teil der vor-
handenen Friichte in Handarbeit — zumeist von Frauen — geerntet
wird, wenn die Kaffeekirschen eine rétliche oder gelbliche Farbe
aufweisen.

Abb. 5: Links ein Kaffeestrauch mit reifen und unreifen Friichten, rechts
die geernteten Kaffeekirschen. (Quelle: Fotos der Autoren)

Abb. 6: Die Ernte des Kaffees durch eine ,,Chapolera” (dt. Kaffeepfliicke-
rin) (Quelle: Foto der Autoren)

Nach der Ernte wird der Kaffee gewaschen sowie die Schale und
die Pulpa (dt.: Fruchtfleisch) von der Kaffeebohne entfernt. Das
verbliebene feste Zellstoffmaterial der Pulpa wird als Diinger in
die Kaffeeplantage eingebracht. Zum Teil werden zusatzlich Re-
genwiirmer zur Lockerung des Bodens in der Kaffeepflanzung
ausgesetzt.
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Die ndchste Phase der Kaffeeproduktion bildet die Fermentation
der Kaffeebohnen in Wasserbddern. Hier werden die Reste der
Schalen von den Bohnen entfernt und diese schlief3lich getrock-
net. Traditionell findet das Trocknen auf Dachern, in Trocknungs-
behaltern oder auf dem Erdboden statt, in grof3eren Betrieben
auch in Ofen, um jederzeit die Temperatur und die verbleibende
Feuchtigkeit kontrollieren und damit eine sehr gute Qualitat des
Rohkaffees garantieren zu kénnen. Wie in Abbildung 7 zu erken-
nen, bildet die Farbe der Kaffeebohnen im Zuge des Trocknungs-
prozesses eine gute Referenz fiir den Fortschritt des Prozesses.

Sobald der Trocknungsprozess beendet ist, wird die Schale des
Kaffees entfernt, wodurch man die eigentliche Kaffeebohne er-
halt. Diese wird schlief3lich in Sdcke verpackt und vermarktet. Das
Rosten des Kaffees findet grundsatzlich moglichst kurzfristig vor
dem Genuss des Kaffees statt, also im Falle des in Deutschland
konsumierten Kaffees selten im Produktionsland, um die Aromen
moglichst vollstandig zu erhalten. Zur Produktion von 500
Gramm Kaffee sind ca. 1900 Kaffeebohnen nétig (vgl. IGAC
2011).

Abb. 7: Die Trocknung des Kaffees, hier in traditioneller Weise durch die
Sonne. (Quelle: Foto der Autoren)
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3.2 Mais —das Korn der Neuen Welt

Mais (Zea mays) ist eine neuweltliche Kulturpflanze und nimmt
somit nicht nur in der heutigen Nahrungsmittelversorgung, son-
dern auch in historischer und kultureller Betrachtung eine her-
ausgehobene Stellung ein, da sie schon vor der Conquista® eine
der Hauptnahrungsquellen war. In der indigenen Bevolkerung ist
eine kultische Anwendung der Pflanze weit verbreitet (vgl. Franke
u.a. 2012). Mais ist die Basis fiir die Zubereitung traditioneller
(latein-)amerikanischer Gerichte von Suppe tiber Brot, bis hin zu
Wraps und anderen regionalen Besonderheiten wie Tamales®,
Arepas® und Getranken wie der Chicha* oder Bier. Traditionell
stellt man aus Mais Arepa her, eine Art von Fladenbrot. Die Are-
pas sind bis heute aus der Ernadhrung in Ecuador, Venezuela und
Kolumbien nicht wegzudenken.

Die geographischen und klimatischen Bedingungen in der kolum-
bianischen Tierra templada, insbesondere Temperatur, Nieder-
schlag, Bodentyp und die Sonneneinstrahlung stellen ideale Be-
dingungen fir den Maisanbau dar (vgl. Heck 2000).

Nach der Ernte des Maiskolbens werden die Kérner der bis zu vier
Meter grof3en Pflanze gedroschen (vgl. Franke u.a. 2012). Die
einzelnen Maiskérner werden mit kaltem Wasser gespiilt. Nach
dem Waschen wird der Mais gekocht. Traditionell und um die
Garzeit zu reduzieren, liegen die Maiskorner eine Nacht lang im
Wasser. Nach dem Kochen wird der Mais gestampft (sieche Abb.
8).

 Dt.: Eroberung: In diesem Kontext die Unterjochung Lateinamerikas durch die
Europder nach dem 15. Jahrhundert.

% Traditionelles Gericht aus Mais, der in Palmblitter eingewickelt wird.

* Traditionelles Gericht aus Mais: gebratener oder gegrillter Fladen.

% Traditionelles Getrank aus Mais, gewonnen aus Fermentation durch Speichel.
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Abb. 8: Traditioneller Mérser zum Zerstampfen des gekochten Mais.
(Quelle: Foto der Autoren)

Die von den indigenen Vélkern liberlieferte, traditionelle Art der
Verarbeitung hat sich bis heute nicht stark verandert (vgl.
Fernandez de Oviedo 1995, 36-40). Durch das Hinzufiigen von
Wasser entsteht eine flexible Masse, die mit den Handen zu ei-
nem Teig verknetet und zu runden Ballen geformt wird (siehe
Abb. 9).

Abb. 9: Links das Kneten des Arepa-Teiges und das Vorformen zu kleinen
Brétchen. Rechts das fertige Produkt des flachen Arepas. (Quelle: Fotos
der Autoren)

Den hier beschriebenen Prozess der Maisverarbeitung kdnnen
Schiilergruppen in einem Freilandlabor, wie dem FLEX der Univer-
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sitdt Siegen, an den verschiedenen Stationen selbst erfahren.
Ausgehend von der Aussaat in Versuchsfelder, der Pflege der
Keimlinge bis zur erntereifen Pflanze kénnen Gruppen von Ler-
nenden die Biologie des Mais studieren. Nach der Reifung der
Kolben werden diese geerntet und in einem weiteren Prozess das
Maismehl zur weiteren Verarbeitung hergerichtet. Schlief3lich
werden die Maisprodukte erstellt, wobei es durch Hitze zu Stof-
fumwandlungen kommen kann.

Die Erlduterung der Prozesse bei der Herstellung von Kaffee oder
den Maisfladen ermdglicht es, die in den deutschen Lehrpldnen
und im Perspektivrahmen Sachunterricht verankerten Inhalte fiir
Lateinamerika zu adaptieren. Etwa indem man sie in einem Schii-
lerlabor durch Stationen exemplarisch aufgreift und hinsichtlich
der Phdanomene und Prozesse untersucht. So kdnnen die ver-
schiedenen Nutzungsschritte einer Jahrhunderte alten Kultur-
pflanze nah an der Lebenswirklichkeit der Lernenden nachvollzo-
gen werden.

4. Schlussfolgerungen

Fir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein Verstandnis
der Naturraumausstattung und der in einer Region pragenden
Phanomene und Prozesse unabdingbar. Im Rahmen der Grund-
schuldidaktik wird die Bedeutung der Bezugnahme auf die Le-
benswelt der Kinder betont. Der Sachunterricht soll ,,den Lernen-
den ihre soziale, nattirliche und technische Welt erschlief3en und
sie befdhigen, in gegenwartigen und zukiinftigen Lebenssituatio-
nen zunehmend kompetent zu handeln" (vgl. Kéhnlein 2012,
89f).

Schiilerlabore ermdglichen den Lernenden, die naturrdumlichen
Gegebenheiten fiir sich zu erschlieffen und in Bezug auf die hier
im Artikel dargestellten Beispiele — Kaffee und Mais — addquate
Landnutzungsformen kennen zu lernen, da die vorgestellten Kul-
turpflanzen eine besondere Eignung hinsichtlich des Klimas und
der zu erzielenden Bodenbedeckung und damit einhergehend der
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Verhinderung von Erosivitat durch Niederschldge ausmacht. Die
Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt an Er-
fahrungen in der Realumgebung und durch Modelle, Versuche
und Experimente, die in den Schiilerlaboren bearbeitet werden:
Demnach dienen die Kenntnisse, die die kolumbianischen Schiile-
rinnen und Schiiler tber die naturrdaumlichen Bedingungen ihrer
Heimat und damit unmittelbaren Umgebung haben, dazu, die
Prozesse in einem Schiilerlabor modellhaft nachzuvollziehen.

Durch den Aufbau eines Netzwerkes von Schiilerlaboren im ge-
samten Einzugsbereich einer Universitdt, z.B. der Universidad de
Antioquia, werden zukiinftig die unterschiedlichen Héhenstufen
mit ihren Besonderheiten in den jeweiligen Freilandlaboren abge-
bildet und es kann iiber den Austausch von Dozierenden und Ler-
nenden eine vertiefte Kenntnis der jeweils benachbarten Regio-
nen entstehen. Die Erfahrungen aus dem Nahraum und damit der
bekannten Lebensumwelt der Lernenden sind somit tibertragbar
auf angrenzende Regionen. Durch wechselseitige Besuche von
Schiilerinnen und Schiilern in den jeweiligen Partnerregionen
konnen die jeweils Ortskundigen als Expertinnen und Experten
auftreten. Schilerinnen und Schiiler, beispielsweise aus dem De-
partamento Antioquia, wiirden damit (iiber-) regionale Kenntnis-
se ihrer Heimat erhalten und diese auf angrenzende Regionen
und entfernte Grof3rdume iibertragen. Dies ist ein Fernziel der
hier beschriebenen Partnerschaft zwischen der Universitat Siegen
und der Universidad de Antioquia.

Autorinnen- und Autorenangaben

Dr. rer. nat., Geogr. M.A. Volker Heck (Universitat Siegen): Forschungs-
schwerpunkte sind Geodkologie der Andenstaaten, das Wirken Alexand-
er von Humboldts in Lateinamerika, aufRerschulisches Lernen in den
Andenstaaten.

Dr. rer. nat. Monica Zuleta-Salas (Universidad de Antioquia): For-
schungsschwerpunkte sind Didaktik der Geographie, Geomedien in der
Schule, Bildungsforschung, Bildungsmethoden und auferschulisches
Lernen, Regionale Geographie.
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Barbara Schéfer, Martin Groger und Mareike Janssen

Auferschulisches Lernen im Rahmen des facher-
iibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterrichts in
der Unterstufe in Kooperation mit Naturparken

Naturparke dienen dem Schutz sowie der nachhaltigen Nutzung von
Landschaften. Zu ihren Aufgaben gehért auch die Umweltbildung,
2.B. in Form von Kooperationen zwischen Schulen und Naturparken.
Die in diesem Rahmen bisher existierenden schulbezogenen Bil-
dungsangebote beziehen sich zumeist auf die Primarstufe sowie be-
sonders auf biologische, geologische und historische Inhalte, die im
Sachunterricht der Grundschule verortet sind. Im vorliegenden Arti-
kel werden die Resultate einer Untersuchung vorgestellt, in der The-
men und Inhalte eruiert wurden, die sich fiir den — an den Sachunter-
richt anschliefSenden — facheriibergreifenden naturwissenschaftli-
chen Anfangsunterricht der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe in
Kooperation mit Naturparken eignen kénnten. Dazu wurde eine
zweistufige Delphi-Studie mit Expertinnen und Experten aus den
Bereichen Fachdidaktik, Schule und Naturpark mit einem Fokus auf
Themenfelder aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft durchge-
fiihrt. Ausgehend von den als besonders geeignet eingeschétzten
Themenfeldern ,,Mensch und Landschaft", ,,Nachhaltigkeit, Umwelt-
und Naturschutz" sowie ,Landwirtschaft wird mit einem Praxisbei-
spiel zu Apfeln und Apfelsaft ein konkretes Beispiel fiir eine inhaltli-
che Umsetzung vorgestellt.

1. Einleitung

Die Griindung des an die Universitat Siegen angrenzenden Natur-
parks Sauerland-Rothaargebirge stellte den Ausgangspunkt fir die
Fragestellung dar, wie Kooperationen zwischen Naturparken und
Schulen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht beférdert wer-
den und welche Inhalte besonders geeignet sein kénnten.

Naturparke sind Einrichtungen mit gro3raumigen Natur- und Kul-
turlandschaften, die den Schutz und die gleichzeitige nachhaltige
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Nutzung dieser Landschaften verbinden und einen Auftrag zur
Umweltbildung haben. In der Tat gibt es bereits zahlreiche Koope-
rationen zwischen Schulen und Naturparken sowie bundesweite
Projekte (z.B. Naturpark-Entdecker-Westen oder Naturpark-
Schulen). Zur Uberpriifung der auf den Status quo bezogenen The-
sen zum bestehenden inhaltlichen Angebot und dessen fachlicher
Orientierung wurde zundchst eine eigene Erhebung der existieren-
den Bildungsangebote in Naturparken durchgefiihrt. Dabei zeigte
sich, dass diese schulbezogenen Bildungsangebote der Naturparke
inhaltlich zumeist eng auf den Bereich Biologie fokussieren und
hinsichtlich der Jahrgangsstufen, die mit den Angeboten angespro-
chen werden sollen, sehr auf den Primarbereich abzielen. Es be-
steht demnach noch ein grof3es Entwicklungspotenzial fiir Koope-
rationsprojekte mit weiterflihrenden Schulen, bei denen dann auch
weitere Schulfacher verstarkt einbezogen werden konnten.

Zielstellung der hier vorgestellten Untersuchung war demgemaps,
geeignete Inhalte zu eruieren, um eine empirisch fundierte Basis
fir die konkrete Ausarbeitung von Bildungsangeboten in den Na-
turparken zu schaffen. Um eine moglichst gute Passung zu den
bestehenden Angeboten zu erreichen und zunachst eine Eingren-
zung des Facherspektrums vorzunehmen, wurde eine Fokussierung
auf den facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsun-
terricht im 5. und 6. Schuljahr vorgenommen. Dies ist ein auf der
Ebene der Stundentafel oder Fachdisziplin lber die Fachgrenzen
hinausgehender naturwissenschaftlicher Unterricht der fiinften
und sechsten Jahrgangsstufe, wie er in unterschiedlicher Auspra-
gung in einem Grof3teil der weiterfilhrenden Schulen angeboten
wird.

Ausgehend von der Erhebung zum Status quo zur Umweltbildung
wurden in einer zweistufigen Delphi-Studie Expertinnen und Exper-
ten aus den Bereichen Fachdidaktik, Schule und Naturparken zu
moglichen geeigneten Angeboten befragt.
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2. Vorerhebung

Bei der Erhebung zum Status quo der schulbezogenen Bildungsar-
beit der Naturparke in Deutschland wurde ein Schwerpunkt auf die
jahrgangs- und fachgebietsbezogene Ausrichtung der Bildungsan-
gebote gelegt. Dabei wurde konkret in den Blick genommen, wel-
che Anteile des gesamten schulischen Bildungsangebotes der Na-
turparke welchen Jahrgangsstufen zukommen und wie stark die
Auspragung einzelner schulischer Bezugsdisziplinen in diesen An-
geboten ist.

Die Untersuchung wurde als Telefonbefragung durchgefiihrt. Hier-
zu wurde ein selbst entwickelter standardisierter Interviewleitfa-
den genutzt. Dieser beinhaltet u.a. die zwei zentralen Fragestellun-
gen, welche Prozentsatze des gesamten schulbezogenen Bildungs-
angebotes des jeweiligen Naturparks welchen Klassenstufen zuge-
ordnet sind und wie ausgepragt die einzelnen Fachgebiete in den
schulbezogenen Bildungsangeboten vertreten sind.

Die Telefonbefragung wurde im Dezember 2015 und im Januar
2016 mit allen 102 damals existierenden deutschen Naturparken
durchgefiihrt. Als Gesprachspartner wurde je eine Person gewahlt,
die innerhalb des jeweiligen Naturparks flir das Bildungsangebot
verantwortlich war. 27 Naturparke gaben an, keine Bildungsange-
bote vorzuhalten bzw. nur welche iber externe Partner. 16 der
Naturparke konnten nicht kontaktiert werden, sodass 59 Daten-
satze zur detaillierten Auswertung blieben (vgl. Schéfer & Groger
2017, 628).

Die Auswertung der Antworten (siehe Abb. 1) belegt, dass sich die
Naturparkangebote (iberwiegend an Grundschulklassen richten,
mit ca. einem guten Finftel an die Klassen 5 und 6 und nur wenige
Angebote fiir h6here Klassenstufen existieren.
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Abb. 1: Prozentuale Aufteilung der schulbezogenen Bildungsangebote
auf die jeweilige Klassenstufe (Quelle: eigene Darstellung)

Bei der Auswertung der Frage nach der fachlichen Ausrichtung
konnten ebenfalls klare Ergebnisse erzielt werden (siehe Abb. 2).
Hier werden insbesondere die Schulfacher Biologie, Geologie und
Geschichte genannt, wohingegen Sozialwissenschaften, Technik,
Chemie und Physik als weitere Perspektiven der Bezugsdisziplinen
im Sachunterricht deutlich abfallen.
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Abb. 2: Auspragung der Fachgebiete im Bildungsangebot (fiinfstufige
Likert-Skala: 1 = besonders niedrig bis nicht vorhanden; 5 = besonders
hoch) (Quelle: eigene Darstellung)

Zusammenfassend kann fiir die Vorerhebung also festgehalten
werden, dass sich die bestehenden schulischen Bildungsangebote
der deutschen Naturparke deutlich auf den Bereich der Primar-
stufe sowie auf die Facher bzw. Sachunterrichtsperspektiven Bio-
logie, Geologie und Geschichte konzentrieren.

3. Delphi-Studie

Um das in der Vorerhebung untersuchte Angebot zu erweitern
und geeignete Themenfelder fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht der flinften und sechsten Jahrgangsstufe zu finden, die
bestmaoglich auf den naturwissenschaftlichen Unterricht wie auch
auf die praxisnahen Rahmenbedingungen der Naturparke abge-
stimmt sind, wurde die Untersuchungsmethodik Delphi-Studie
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als mehrstufige Expertenbefragung gewahlt. Abbildung 3 veran-
schaulicht den Ablauf der hier vorgestellten Delphi-Studie zum
naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparken.
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Abb. 3: Ablauf der Delphi-Studie zum naturwissenschaftlichen Unter-
richt in Naturparken (Quelle: eigene Darstellung)

Hierzu wurden zundchst Expertengruppen aus naturwissenschaft-
lichen Lehrkraften, Didaktikerinnen und Didaktikern im Bereich
der Naturwissenschaften sowie bildungsverantwortlichen Perso-
nen in Naturparken gebildet. Die Lehrkrafte weiterfiihrender
Schulen mit einem naturwissenschaftlichen Unterrichtsfach ver-
fligen dabei besonders Uiber Expertise im Bereich der Praxis des
naturwissenschaftlichen Unterrichts. Die an einer universitaren
Einrichtung Tatigen verfiigen iber Expertise im Bereich aktueller
naturwissenschaftsdidaktischer Forschungen, insbesondere zu
den Feldern des interdisziplindren naturwissenschaftlichen Unter-
richts sowie des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Natur
und zur Didaktik auferschulischen Lernens. Die bildungsverant-
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wortlichen Personen in Naturparken schlief3lich kennen die spezi-
fischen Rahmenbedingungen in den Naturparken und verfiigen
Uber praktische Erfahrungen im Bereich der Bildungsarbeit.

Insgesamt je 129 Expertinnen und Experten wurden Fragebdgen
zugesandt, von denen in der ersten Runde 77 und in der zweiten
Runde 75 Bégen zuriickgesandt wurden.

3.1 Erste Delphi-Runde

In der ersten, rein qualitativ ausgerichteten Runde der Delphi-
Studie wurden die Expertinnen und Experten in einer offen zu
beantwortenden Frage nach naturwissenschaftlichen Themen
und inhaltlichen Aspekten gefragt, die sich ihrer Meinung nach -
unabhdngig vom aktuellen Lehrplan - fiir auferschulischen na-
turwissenschaftlichen Unterricht der fiinften und sechsten Jahr-
gangsstufe in Naturparks eignen. Die Auswertung geschah mit-
tels inhaltlich-strukturierender Qualitativer Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (vgl. Kuckartz 1999). Die Kategorien wurden dabei in-
duktiv gebildet. Als Hauptkategorien konnten dabei folgende
Themenfelder bestimmt werden: Okologie, Zoologie und Botanik,
Klima und Wetter, Bodenkunde und Geologie, technische und
(astro-)physikalische Phanomene, Umweltanalytik, Mensch-
Natur-Wirtschaft (vgl. Schafer & Groger 2017, 629).

Neben einigen antizipierbaren Themenfeldern fiel bei der Auswer-
tung insbesondere die Kategorie Mensch-Natur-Wirtschaft auf.
Hier tritt eine deutliche Verkniipfung von natur- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Aspekte klar zutage. In der Kategorie
spiegelt sich beispielweise ein Spannungsfeld aus der Umweltbil-
dungsforschung wider: So kommt einer reflektierten Beziehung
zur Natur sowie dem Wissen um die Einheit *"Mensch — Natur’
eine hohe Bedeutung fiir das Umwelthandeln zu (vgl. Meske 2011,
270). Die Kategorie lasst sich zudem dem internationalen fachdi-
daktischen  Forschungs- und Entwicklungskonzept Socio-
Scientific-Issues (vgl. Zeidler & Nichols 2009) zuordnen. Sie wur-
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de daher im Rahmen der zweiten Delphi-Runde in den Mittel-
punkt der Untersuchung geriickt.

3.2 Zweite Delphi-Runde

Die zentrale Fragestellung fiir die zweite Runde lautete dann:
Welche der Themen aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft
sind fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstu-
fen 5 und 6 im Naturpark geeignet? Dafiir wurden die bei der
Auswertung der ersten Delphi-Runde gebildeten Subkategorien
aus diesem Bereich durch die Expertinnen und Experten quantita-
tiv mittels einer Likert-Skala in ihrer Eignung bewertet. Diese
Subkategorien bzw. ,Themenfelder" sind: 1. Mensch und Land-
schaft, 2. Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz, 3. Abbau
und Weiterverarbeitung von Bodenschatzen, 4. Landwirtschaft, 5.
Forstwirtschaft und Jagd, 6. Naturprodukte, 7. Erneuerbare Ener-
gie und 8. Tourismus und Erholung.

Aus Tabelle 1 lassen sich die Einschatzungen der Befragten zur
Eignung der einzelnen Themenfelder in Bezug auf das Gesamt-
konzept entnehmen: Insgesamt werden alle acht Themenfelder
hinsichtlich des Gesamtkonzepts durch die befragten Expertinnen
und Experten der Stichprobe als ,eher geeignet" bis ,geeig-
net" bewertet. Die Themenfelder ,Mensch und Landschaft",
»Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz" und ,Landwirt-
schaft" werden dabei unter den acht Themenfeldern am besten
bewertet. Dahingegen werden die Themenfelder ,Erneuerbare
Energie" und ,Tourismus und Erholung" iiber alle drei Experten-
gruppen hinweg als die vergleichsweise am wenigsten geeigneten
bewertet, wenngleich sie dennoch nicht als ,ungeeignet” einge-
schatzt werden. So liegen die Mittelwerte auch dieser beiden
Themenfelder tiber dem Skalenmittelwert.
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Tabelle 1: Mittelwerte und ihre signifikanten Unterschiede bezogen auf
die Eignung fir das Gesamtkonzept (D steht fiir Didaktikerinnen und
Didaktiker, L fiir Lehrinnen und Lehrer, N fir bildungsverantwortliche
Personen aus den Naturparken) (1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet;
Skalenmittelwert: 2.5) (Quelle: eigene Darstellung)

Mittelwert (Standardabweichung)

ges. D L N

1. Mensch und Landschaft 3.4 3.68 2.96 3.85
(0.74) | (0.48) | (0.84) | (0.38)

2. Nachhaltigkeit, 3.31 3.46 2.89 3.86
Umwelt- und Naturschutz | (0.83) | (0.65) | (0.96) | (0.36)
&gfsra\‘/i:a?geitung von 291 2.9 2.54 3.54
Bodenschitzen (0.97) | (0.89) | (0.95) | (0.88)
4. Landwirtschaft 3.29 3.31 3.08 3.64
(0.76) | (0.79) | (0.74) | (0.63)
5. Forstwirtschaft und 3.06 3.04 2.68 3.73
Jagd (0.88) | (0.84) | (0.85) | (0.59)
6. Naturprodukte 3.15 3.12 2.88 3.67

(0.85) | (0.88) | (0.83) |(0.62)

7. Erneuerbare Energie 2.65 2.68 2.42 3.00
(0.85) | (0.75) | (0.81) | (1.00)

8. Tourismus und 2.59 2.56 2.31 3.13
Erholung (0.89) | (0.82) |(0.84) |(0.92)
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Die Daten der Tabelle lassen sich grafisch anschaulich darstellen
(siehe Abb. 4). Auffallig ist, dass die Lehrerinnen und Lehrer alle
Themenfelder in ihrer Eignung hinsichtlich des Gesamtkonzepts
im Vergleich zu den beiden anderen Expertengruppen am nied-
rigsten einschatzen. Dahingegen werden alle Themenfelder von
den bildungsverantwortlichen Personen der Naturparke mit den
hochsten Werten bewertet. Der Graph der Hochschuldozierenden
bildet weitestgehend die Antworten der Gesamtstichprobe ab
(vgl. Schafer & Groger 2017, 630).

4 T
3,5
3 === gesamt (N =
£ 75)
H 55 == Didaktiker/in
§ ' nen (N = 26)
s 2 Lehrer/innen
(N=34)
1,5 Naturparkler
(N=15)
1 T T T T T T 1

Themenfelder

Abb. 4: Eignung der Themenfelder fiir das Gesamtkonzept (1 = nicht
geeignet bis 4 = geeignet) (Quelle: eigene Darstellung)

Mit der Auswertung der Daten iber Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen konnten also die drei Themenfelder ,Mensch
und Landschaft, ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Natur-
schutz" und ,Landwirtschaft" als die mit der héchsten gruppen-
ubergreifenden Zustimmung hinsichtlich des Gesamtkonzepts
identifiziert werden. Davon ausgehend wird im folgenden Ab-
schnitt ein Praxisbeispiel vorgestellt.
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4. Praxisbeispiel: Apfel und Apfelsaft

Die drei Themenfelder, welche von den Expertinnen und Experten
als am besten geeignet fiir einen Unterricht in Naturparken beur-
teilt wurden, kénnen innerhalb des Themenfeldes Apfel und Ap-
felsaft behandelt werden, weshalb dieses hier exemplarisch als
Umsetzungsbeispiel dargestellt wird.

4.1 Themenfeld Mensch und Landschaft

Die Naturparke in Deutschland nehmen ca. ein Viertel der Bun-
desrepublik ein (vgl. Verband Deutscher Naturparke e.V. 2015).
Auf ihren Flachen wachsen viele Obstbdume, welche ein wichti-
ger Bestandteil der vom Menschen gepragten Kulturlandschaft
sind. Bereits im Altertum lie3 etwa Kyros, Kénig von Persien
(558-529 v. Chr.), Obstbdume entlang grof3er Heerstraf3en an-
bauen (vgl. Zehnder & Weller 2006, 40) und vor etwa 2000 Jah-
ren brachten die Romer erste Kulturformen von Apfelbdumen
nach Deutschland, indem sie Obstgarten am Rande der rémi-
schen Villen pflanzten (vgl. NABU o.).). Etwa 700 Jahre spater
forderte Karl der Grof3e (747-814 n. Chr.) die Obstbaumzucht und
im Mittelalter wurde besonders von Klostern durch internationa-
len Tauschhandel die Artenvielfalt erweitert und das Wissen um
Zucht und Pflege bewahrt und weiterentwickelt. Die ersten
Streuobstwiesen, also Anpflanzungen hochstammiger und gro[3-
kroniger Obstbaume, meist Apfelbdume, die verstreut in der
Landschaft stehen (vgl. Brauner 2000), wurden im 16. Jahrhun-
dert rund um Stddte und Dorfer angelegt. Im Zuge der Agrarre-
formbewegung im ausgehenden 18. Jahrhundert wurden Obst-
baumanpflanzungen nicht nur zur Verbesserung der Okonomie,
sondern auch zur Landschaftsverschénerung, haufig auf herr-
schaftlichen Zwang hin, eingesetzt (vgl. Zehnder & Weller 2006,
41). Der NABU (Naturschutzbund Deutschland) schatzt, dass in
Deutschland aktuell etwa 300.000 Hektar Streuobstbestdnde
existieren, die zwischen 1930 und 1955 ihre gréf3te Ausdehnung
hatten. In den 1950er bis 1970er Jahren wurden grof3e Streuobst-
bestande, teils durch 6ffentliche Férderungen, gerodet, da sie als
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unwirtschaftlich erachtet wurden. Seit den 1980er Jahren werden
wieder vermehrt Anstrengungen unternommen, Streuobstwiesen
zu schiitzen und zu fordern, da ihre Bedeutung fiir den Umwelt-
und Naturschutz, als Kulturgut und als Erwerbszweig erkannt
wurde (vgl. NABU o.).). Die Entwicklung der Obstbaumbestande
kann somit im Themenfeld ,Mensch und Landschaft" verortet
werden, da damit exemplarisch an einem Gestaltungselement
aufgezeigt werden kann, wie der Mensch die Landschaft bereits
seit vielen Jahrhunderten pragt. Eventuell kdnnen hier auch Per-
sonen der Eltern- oder Grof3elterngeneration lber den Obst-
baumanbau vor einigen Jahrzehnten berichten. Auf diese Weise
kann der Aspekt Generationenvermittlung eingebracht werden.

4.2 Themenfelder Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz
sowie Landwirtschaft

Aber auch die Themenbereiche ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und
Naturschutz" sowie ,Landwirtschaft” lassen sich anhand von
Streuobstwiesen gut in den naturwissenschaftlichen Unterricht
integrieren. Dazu bietet sich eine Gegeniiberstellung von Obs-
tanbau in Streuobstwiesen und Plantagen an. Extensiv betriebene
Streuobstwiesen sind ein wichtiger Lebensraum fiir eine Vielzahl
seltener Tier- und Pflanzenarten. Die hohen Stamme mit Hohlen
und rissiger Borke bieten u.a. Nahrung und Lebensraum fiir K&u-
ze, Spechte, Fledermause und Bilche. Auf einem einzigen Baum
konnen mehr als 1000 Tierarten, darunter viele Insekten, Tau-
sendfiifer und Spinnen, gefunden werden (vgl. Riecken u.a.
2008). Durch den Verzicht auf Diingemittel und Pestizide kénnen
dort auch gefdhrdete Pflanzen, wie beispielsweise Orchideen,
wachsen. Ein weiterer Vorteil von Streuobstwiesen ist die grof3e
Sortenvielfalt von weit mehr als 1000 verschiedenen Sorten (vgl.
Zehnder & Holderied 2009, 15), die eine hohe Anpassung an die
regionalen Klima- und Bodenverhaltnisse und dadurch eine grof3e
Robustheit der Baume bedingen. Zudem betragt die durch-
schnittliche Ertragsdauer der Baume 50 Jahre und mehr. Nachtei-
lig wirkt sich aus, dass der Flachenertrag vergleichsweise gering
ist, ein erhohtes Produktionsrisiko beispielsweise durch Wet-
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tereinfliisse oder Schadlinge besteht und die Ernte recht aufwen-
dig ist. Das meiste Obst wird daher in Obstplantagen angebaut,
in denen kleine Niederstamme sehr dicht gepflanzt werden, zwi-
schen denen befahrbare Grasstreifen eine leichte maschinelle
Bewirtschaftung ermdéglichen. Der Einsatz von Diinger und Pesti-
ziden sorgt fiir einen hohen Flachenertrag mit makellosen Friich-
ten und die Ernte ist aufgrund des kleinen Wuchses einfach. Al-
lerdings betragt die Ertragszeit der Baume nur etwa 15 bis 20
Jahre, es werden nur wenige Sorten angepflanzt und diese sind
entsprechend krankheitsanfallig. Der Einsatz von Pestiziden sowie
die diinnen, glatten Stamme bedingen, dass Plantagen kaum Le-
bensrdume fiir Tiere und Pflanzen bieten. Zudem konnte Green-
peace in liber 90% der in Deutschland angebauten Plantagenap-
fel Reste von Pestiziden nachweisen, die nicht nur die Umwelt
schadigen, sondern in gréf3eren Konzentrationen auch gesund-
heitsschadlich sein kénnen (vgl. Greenpeace 2015).

Somit haben beide Anbauarten Vor- und Nachteile und kénnen
im Hinblick auf 6konomische und 6kologische Aspekte von Schii-
lerinnen und Schiilern differenziert betrachtet werden. Soziale
Aspekte kénnen behandelt werden, indem man beispielsweise auf
Anbaubedingungen in andern Landern und fair gehandelten
Fruchtsaft eingeht. Will man im Rahmen einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung auch die globale Perspektive mit einbeziehen,
bietet sich z.B. ein Blick auf den Apfelkonsum in Deutschland an.
Der Pro-Kopf-Verbrauch von Apfeln lag im Wirtschaftsjahr
2013/2014 bei circa 24,5 kg, von denen jedoch nur ein gutes Drit-
tel aus Deutschland stammte (vgl. Bundesanstalt fiir Landwirt-
schaft und Erndhrung 2014). Weltweit kommt rund die Halfte der
Apfel aus China, was den meisten Konsumenten nicht bewusst
ist, da insbesondere bei Apfelsaft die Herkunft der verarbeitenden
Apfel nicht angegeben wird. Ein Grofteil des Apfelsaftes wird
dabei aus Konzentrat gewonnen, indem dem Saft zunachst Was-
ser und Aromastoffe entzogen und nach dem Transport wieder
zugefiigt werden.
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Bei der praktischen Umsetzung der Thematik bietet es sich an,
mit den Schiilerinnen und Schiilern eine Streuobstwiese im Na-
turpark zu besuchen und sich auf die Suche nach Tieren, Tierspu-
ren und Pflanzen zu begeben. Wenn moglich, ist auch ein verglei-
chender Besuch einer Plantage sinnvoll. Besonders anschaulich
wird es, wenn selbst Apfel geerntet werden kénnen oder sogar
Geratschaften zur Saftherstellung bereitstehen. Zur eigenen Pro-
duktion kénnen Apfel dann zunichst gewaschen, zerkleinert und
anschlieffend in einem Entsafter oder einem Hacksler und einer
Presse zu Saft verarbeitet werden. Diese praktische Umsetzung
kann dazu beitragen, ein Bewusstsein fiir den Wert von Apfeln
und Apfelsaft zu schaffen und zu einem reflektierteren Konsum
anregen. Zudem kann der Aspekt der Apfelverarbeitung friiher
und heute angesprochen werden. In diesen Zusammenhang passt
auch ein Blick auf die Lagerung von Apfeln, die friiher traditionell
auf Holzrosten in (Gewdlbe-) Kellern stattfand und heute in La-
gerhallen unter Kiihlung und einer speziellen Schutzatmosphare,
was zu einer ganzjahrigen Verfligbarkeit aber auch zu einer
schlechteren Energie- und CO,-Bilanz beitragt. Dies bedingt, dass
in den Sommermonaten der Konsum von Apfeln aus Ubersee
6kologisch sinnvoller ist als der aus heimischer Lagerhaltung.

Um die Thematik facheriibergreifend einzubinden, kdnnen neben
den erwahnten biologischen, erdkundlichen und geschichtlichen
Aspekten auch chemische Aspekte behandelt werden, indem
beispielsweise das Braunungsverhalten von Apfeln oder deren
Saure- und Zuckergehalt untersucht werden (vgl. Janssen & Scha-
fer 2017).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Durch das Format der Delphi-Studie konnte ein umfassendes Bild
beziiglich der Eignung von acht ausgewdhlten Themenfeldern aus
dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft fiir den auf3erschulischen
naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6
in Naturparken gewonnen werden. Es konnten drei Themenfelder
identifiziert werden, die gruppeniibergreifend hohe Zustimmung
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hinsichtlich des Gesamtkonzepts finden. Dies sind ,Mensch und
Landschaft", ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz" und
,Landwirtschaft". Diese drei Felder lassen sich im naturwissen-
schaftlichen Unterricht in und mit Naturparken beispielsweise an
dem Themenbereich Apfel und Apfelsaft explizieren. Das Praxis-
beispiel zeigt auf, wie weitere Inhaltsfelder fiir den auf3erschuli-
schen Unterricht an Naturparken ausdifferenziert werden kénnen.
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Gesine Haseloff

Projektgestaltung an vernetzten Lernorten in der
beruflichen Bildung

Durch das Projekt LoTe (AufSerschulischer Lernort Technikmuseum)
kdénnen Lernende ihr an verschiedenen Lernorten erworbenes Wissen
zusammenbringen und zu einem sinnvollen Ganzen zusammenfiigen.
Sie kénnen sich berufliche Kompetenz aneignen, die ihnen betrieblich
und auch gesellschaftlich niitzlich sein wird. Méglich wird das durch
die gemeinsame Arbeit bei der Herstellung einer ReifSnadel an ver-
schiedenen historischen metallverarbeitenden Maschinen im Tech-
nikmuseum Freudenberg und im Zusammenwirken mit den verschie-
denen Projektpartnern. Vermittels der im Projekt angeregten Diskus-
sion lber die traditionelle Arbeit an den historischen Maschinen wer-
den die Lernenden mit Problemen konfrontiert, die lber Fragen zu
Jreinen Fertigungsprozessen" hinausgehen: Wie haben sich Arbeits-
prozesse, hat sich das Zusammenwirken von Menschen im metallver-
arbeitenden Gewerbe historisch entwickelt? Welche Méglichkeiten
gab und gibt es, bei der Gestaltung von Arbeit einzugreifen? Mit der
Maschinenwerkstatt und dem angeschlossenen Multimediaraum hat
sich das Technikmuseum Freudenberg als besonders geeigneter Lern-
ort erwiesen, um lber die Folgen von Technikentwicklung und
—nutzung zu diskutieren.

1. Einfiihrung

Seit 2011 ist es in Deutschland das erklarte Ziel in der beruflichen
Bildung, die Auszubildenden zum verantwortlichen Mitgestalten
von Arbeit und Gesellschaft zu befahigen (vgl. KMK 2011, 15). Mit
der Verankerung des Lernfeldkonzepts® soll dieses Ziel erreicht

% Lernfelder entstehen durch didaktisch begriindete Transformationen von
Handlungsfeldern (reale berufliche Aufgaben) in paralleler Uberpriifung der
intendierten Bildungsrelevanz. Dabei représentiert das (staatlich vorgegebene)
Lernfeld einen Handlungsrahmen mit spezifischen Inhalten zur Gestaltung von
Lernsituationen in Verzahnung mit der beruflichen Realitat (vgl. Tenberg 2006,
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werden. Die Einfiihrung von Lernfeldern lasst eine Verzahnung
des Lehrens und Lernens in den Lernorten berufliche Schule und
Unternehmen erwarten. Das in der (beruflichen) Schule nach dem
Lehrplan erworbene theoretische Wissen geht dabei mit dem
praktischen Erproben und Anwenden dieses Wissens im Unter-
nehmen, am Arbeitsplatz (nach der Ausbildungsordnung) oder an
einem anderen geeigneten auf3erschulischen Lernort einher. Die
Auszubildenden lernen auf Grundlage des Lernfeldkonzepts, ihr
praktisches Handeln theoretisch zu reflektieren und erkennen,
inwieweit sie selbst Einfluss auf die Gestaltung von Arbeit (und
Produkten) und dariiber hinaus (gesellschaftlich) besitzen und
ausiiben kénnen. Das Lernen nach dem Lernfeldansatz lasst sich
am Besten in Projekten umsetzen, in denen es um mdglichst reale
Arbeits- und Lernaufgaben geht (Dehnbostel 2005, 533; Dreher
2005, 23ff.).

Neben der beruflichen Schule und dem Unternehmen kdnnen
weitere Lernorte wie Labore und Museen mit ihrem je spezifi-
schen didaktischen Potenzial das Lehren und Lernen anreichern.
Sie bieten erweiterte Moglichkeiten und Herangehensweisen,
eine Arbeits- und Lernaufgabe zu l6sen. Um so mehr Alternativen
sich den Auszubildenden zur Lésung ihrer Aufgaben bieten, um so
forderlicher ist dies fiir die Entwicklung ihrer beruflichen Kompe-
tenz**. Voraussetzung dafiir ist ein vernetztes Zusammenwirken
der verschiedenen Lernorte. Es muss den Auszubildenden ermog-

72). Lernfeldorientiertes Lehren in Verbindung mit der Gestaltung von Lehr-,
Lernarrangements bedeutet vor allem: Keine ,Parzellierung" des Unterrichts in
Einzelbestandteile (Stoffplane, Stundenplane, Klassenrdume, Lektionen usw.).
Weiterhin bedeutet es, Moglichkeiten fiir die Erprobung von selbstandig-
aktivem und mitverantwortlichem Handeln und Gestalten zu schaffen. Arran-
gements sind zu schaffen, die den Lernenden mdgliche Kompetenz- und mitge-
staltungsorientierte Lernsituationen eréffnen (Eicker 2009, 43f.).

¥ Nach Rauner zeigt sich berufliche Kompetenz durch unterschiedlich starke
Auspréagungen in der Anforderungsdimension (Kompetenzniveaus), der Inhalts-
dimension (Lernbereiche) und der Handlungsdimension (vollsténdige Arbeits-
und Lernhandlung) (vgl. Rauner 2016, 678).
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licht werden — auch bei einer rdumlichen Trennung der Lernorte —
an einer gemeinsamen Sache zusammen zu lernen.

Dieser Beitrag beschreibt exemplarisch, wie das besondere Poten-
zial des Lernortes Technikmuseum Freudenberg in das Lernen der
Auszubildenden (Metallberufe) einbezogen werden kann. Dabei
steht die Gestaltung des Projektes LoTe (Auf3erschulischer Lern-
ort Technikmuseum) im Mittelpunkt. Die Universitat Siegen (Ar-
beitsbereich Didaktik der Technik am Berufskolleg - TVD), das
Technikmuseum Freudenberg und die Harburg-Freudenberger
Maschinenbau GmbH (HF GROUP) als ausbildendes Unterneh-
men wirken dabei zusammen®.

2. Projektbeteiligte Lernorte

Die Maschinenhalle des Technikmuseums Freudenberg beher-
bergt funktionsfdhige, ca. 100 Jahre alte, metallverarbeitende
Maschinen: eine Drehbank, eine Fras- und eine Bohrmaschine,
einen Lang- und einen Kurzhobler sowie eine Spindel- und eine
Kniehebelpresse. Ein weiterer Lernort innerhalb des Technikmu-
seums ist der Multimediaraum. Hier kénnen die Auszubildenden
gemeinsam Arbeitsplédne erstellen, Ergebnisse visualisieren, disku-
tieren und prasentieren.

Der Lernort Ausbildungsbetrieb HF Group bietet den Auszubil-
denden die Mdglichkeit, modernste Herstellungsverfahren fiir
Werkzeuge wie beispielsweise die Reif3nadel kennenzulernen.

In der Beruflichen Schule reflektieren die Auszubildenden die Vo-
raussetzungen und die Verfahren zur praktischen Herstellung von

* Das Projekt LoTe ist bei der Universitit Siegen am Lehrstuhl Didaktik der
Technik am Berufskolleg (Prof. Dr. Ralph Dreher) als Teilprojekt im Fachdidaktik-
Projekt ,Den Sachunterricht vernetzen - Perspektiven o6ffnen* angesiedelt
(http://sachunterricht-vernetzen.de). Das Vorhaben wird vom Land NRW, Minis-
terium fiir Innovation, Wissenschaft und Forschung, seit 2016 geférdert.
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Produkten. Sie lernen, diese selbststandig und kritisch zu durch-
denken und die eigene Verantwortung dafiir zu erkennen.

Die Projektverantwortlichen von der Universitat Siegen begleiten
das Lehren und Lernen im Technikmuseum (in der Werkstatt und
im Multimediaraum). lhre Aufgabe ist es vor allem, durch ent-
sprechende Lernprojektgestaltung Reflexionen zur nachhaltigen
Technikentwicklung anzuregen und zu erméglichen.

3. Aufgabe und Ziel im Lernprojekt

Die Auszubildenden stellen sich der Aufgabe, an den historischen
Maschinen im Technikmuseum ein eigenes Arbeitsprodukt herzu-
stellen. Es handelt sich dabei um eine Anreinadel aus Metall®®.

ERWIAREN 20708 )

Abb. 1: Im Lernprojekt hergestellte Anreifnadel (Lénge: 14,5 cm) (Foto:
G. Haseloff).

Anrei3nadeln kommen vor allem in der Metallbearbeitung zum
Einsatz (in der industriellen Metallbearbeitung, vor allem in der
Einzelfertigung). Hergestellt aus gehartetem Stahl mit Spitzen
aus Hartmetall dienen sie der Markierung der Oberflache von
Metallen und anderen Materialien mit einer harten Oberfléche.
Mit der Rei3nadel wird per Hand, wie mit einem Schreibstift, die
Markierung gezogen. Die Anrei3nadel, die herzustellen war, hat
einen achtkantigen Stahlgriff und eine Hartmetallspitze in Form
einer Nadel. Sie ist nach der Fertigungszeichnung an der Dreh-

% |m lernfeldorientierten Unterricht kann das Herstellen der Anreif3nadel in das
Lernfeld ,Herstellen von Bauelementen durch spanende Fertigungsverfah-
ren” (in der Ausbildung von Zerspanungsmechanikern) integriert werden.
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und Frasmaschine in mehreren Teilaufgaben (Sequenzen) zu ferti-
gen.

Das Herstellen der Anreiffnadel wird von Auszubildenden des
1. bis 3. Ausbildungsjahres (Zerspanungsmechaniker/-
mechanikerin) geplant, erprobt und bewertet. Sie wirken in dem
Lernprojekt in Kleingruppen zu jeweils vier Auszubildenden an
den historischen Maschinen, im Multimediaraum, im Ausbil-
dungsbetrieb und in der beruflichen Schule.

Ziel in dem Lernprojekt ist es, vermittels der historischen Maschi-
nen — der Lernmedien - Erprobungen und Reflexionen anzuregen,
die einer Technikentwicklung und Technikgestaltung niitzlich sein
konnen. Die Lernenden koénnen in dem Lernprojekt die Herstel-
lung einer Anrei3nadel ,praktisch* und ,theoretisch* gestalten
und dariiber reflektieren - begiinstigt durch die historischen
Werkzeuge. In diesen Werkzeugen sind Arbeitsmoglichkeiten, wie
sie sich historisch herausgebildet haben, vergegenstandlicht. Das
Erfahren, Erproben und Diskutieren dieser Arbeitsmoglichkeiten
regt an, auch iber zukiinftige Arbeitsmoglichkeiten und Werk-
zeuge zu sprechen. Die Auszubildenden kénnen reflektieren, wel-
che Arbeitsprozesse damals und heute méglich und sinnvoll wa-
ren bzw. sind und dariiber hinaus, welche Arbeitsmoglichkeiten
heute und zukiinftig verniinftig sein kdnnen. Von den Lernenden
kann mittels der Maschinen und der darauf produzierten Anreif3-
nadel die Gestaltbarkeit von sinnvollen Arbeitsprozessen erfahren
und erprobt werden.

Die Projektmitarbeitenden von der Universitdt Siegen und die
Lernprojektbetreuenden vom Technikmuseum begleiten und un-
terstiitzen die Auszubildenden bei der Identifizierung und Lésung
ihrer Lernaufgabe im Technikmuseum. Weitere Fachkréfte im
Technikmuseum tibernehmen die Einweisung der Auszubildenden
und sorgen fiir die sichere technische Begleitung bei der Arbeit an
den Maschinen. Damit die Lernenden sich Gestaltungskompetenz
aneignen, achten sie darauf, dass das selbstandige Lernen bzw. die
Aktivitat der Auszubildenden im Mittelpunkt steht — und nicht
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das traditionelle ,alte Belehren" der Lernenden (vgl. Riedl 2004,
93).

4. Der Ansatz zur Lésung der Lernaufgabe

Mit der Herstellung einer Anrei3nadel wird - gemaf3 dem Grund-
gedanken des lernfeld- und gestaltungsorientierten Lehrens und
Lernens — eine Arbeitsaufgabe vorgeschlagen, die fiir die (zukiinf-
tige) Arbeitstatigkeit der Auszubildenden relevant ist (Brater
2010, 830).

Die Aufgabenstellung mit den méglichen Wegen zu deren Lésung
steht im Mittelpunkt des Lernens im Projekt. Gemaf3 der Schiiler-
orientierung wird darauf geachtet, dass die Auszubildenden die
Aufgabe als niitzlich einschatzen und ihr auf die Aufgabe bezoge-
nes Tun selbst fiir sich begriinden kénnen.

Da es sich um eine authentische Aufgabe aus der realen (und
komplexen) Arbeitspraxis handelt, liegt projektférmig organisier-
tes Lernen nahe — wie es nach dem Lernfeldansatz praktiziert
wird. In einem isoliert fachwissenschaftlich orientierten Unter-
richt ware eine authentische Aufgabe schwer umzusetzen.

Die Aufgabe wird von den Lehrenden in eine Lernaufgabe transfe-
riert und die Lernsituation mit Blick auf das besondere didakti-
sche Potenzial des Lernortes Technikmuseum arrangiert. Fiir die
einzelnen Fertigungsschritte wird die historische Drehbank und
die Frasmaschine einbezogen, auf3erdem der Multimediaraum mit
Internetzugang, Flipchart, Multimedia-Tafel und Beamer.

Die Lernenden arrangieren im Team - je nach Kompetenzniveau
und -auspragung — nach dem Prinzip der ,vollstdndigen Hand-
lung” selbst die Lésung der Lernaufgabe. Dabei folgen sie den
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Schritten Informieren - Planen - Entscheiden - Umsetzen - Kon-
trollieren - Bewerten (vgl. Patzold 1996)*.

Das Modell der vollstiindigen Handlung

Abb. 2: Vollstandige Handlung, Ausbilden mit Lern- und Arbeitsaufga-
ben (Modell von Schopf 2005, 18)

5. Alternativen beim Gestalten der Lernaufgabe

Es kommt im Lernprojekt zu einer Reihe von Situationen, in denen
sich den Auszubildenden mehrere Lésungsalternativen bieten —
auch die Nutzung weiterer, anderer Lernorte. Lern- und innovati-
onsférderlich werden die Alternativen von den Lehrenden (Pro-
jektmitarbeitenden) aufgegriffen und mit den Auszubildenden
diskutiert — ohne dass auf einen ,Kénigsweg' eingegrenzt wird
(Riedl 2004, 921.).

Unterschiedliche Losungswege der Arbeits- bzw. Lernaufgabe
ergeben sich etwa in der Lernplanung, weil mehrere Arten von
Rohmaterial (Arten von Baustahl mit unterschiedlicher Festigkeit)
zur Verfligung stehen. Die Auszubildenden sichten das Material
und erwdgen Varianten von sinnvoll aufeinander aufbauenden
Arbeitsschritten. Sie entscheiden sich gemeinsam fiir ein Rohma-

%" P4tzold nimmt Bezug auf Volpert 1987.
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terial und einen Fertigungsweg. Die Diskussion fiihrt zu einer
Recherche (iber verschiedene Materialien, deren Gewinnung und
Uber nachhaltige Fertigungswege. Die Auszubildenden werden
angeregt, tber die Konsequenzen in dem gewahlten Losungsweg
zu reflektieren. So erhalten die Projektmitarbeitenden bzw. Leh-
renden mit den Lernenden einen Einstieg in die Thematik tiber das
,Gewordensein von Technik" (Adolph 2001, 187) und kénnen tber
die Verantwortung fiir die Folgen von Technikentwicklung disku-
tieren.

Dartiber hinaus fiihrt auch das vorgesehene vernetzte Zusam-
menwirken der Lernprojektpartner (berufliche Schule, Unterneh-
men, Technikmuseum) zu einem vielgestaltigen Lehren und Ler-
nen. Durch das unterschiedliche Potenzial der verschiedenen Pro-
jektpartner kann fiir eine komplexe Aufgabe eine addquate L6-
sung gefunden werden. Die Projektpartner behalten dabei im
Auge, was der ,gemeinsamen Sache" (dem Lernen der Auszubil-
denden beim Herstellen der Reif3nadel) nitzlich ist. Dementspre-
chend wirkt das Technikmuseum mit der beruflichen Schule und
dem Ausbildungsbetrieb in besonderer Weise zusammen: Am
Arbeitsplatz bei der HF Group, wie ihn Zerspanungsfacharbeite-
rinnen und Zerspanungsfacharbeiter heute vorfinden, ist das Dre-
hen einer Anreif3nadel an einer modernen CNC-Anlage komplett
automatisiert. Im Technikmuseum Freudenberg muss jeder ein-
zelne Fertigungsschritt per Hand umgesetzt werden.

Also: Im Technikmuseum Freudenberg erkennen die Lernenden
sofort, welche Auswirkungen es hat, wenn sie die Schnitttiefe und
den Vorschub nicht korrekt berechnen und falsch an der Maschine
einstellen. An der nicht korrekt programmierten CNC-Maschine
sehen sie nur das unzureichende Ergebnis am Ende des Lernpro-
zesses. Das heif3t: Bei der Arbeit an den historischen Maschinen
wird fur die Lernenden deutlich sichtbar, dass sie selbst fiir die
Gestaltung der Arbeit und der Produkte mitverantwortlich sind.
Auf3erdem erkennen sie, dass sie ihre Arbeit und die damit zu-
sammenstehende Technik beeinflussen und auf verschiedene
Weise (mit-)gestalten konnen. In dem Lernprojekt wird ange-
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strebt, dass die Lernenden diese Erfahrung gewinnen. Dies ist ein
Schritt, sie zu bewusstem und im besten Falle nachhaltigem Ge-
stalten zu befdhigen.

Die Lernenden nutzen — mit den gebotenen Sicherheitsvorkeh-
rungen — die historische Werkstatt so, wie sie auch vor etwa ein-
hundert Jahren zur Verfiigung stand. Deshalb kénnen sie in dem
Lernprojekt nachvollziehen, welche hohe Bedeutung die sozialen
Errungenschaften in der Arbeitswelt besitzen. Zu nennen ist zum
Beispiel die Entwicklung von Mafnahmen des Arbeitsschutzes
und die Einhaltung von Arbeits- und Ruhezeiten. Die Projektbe-
gleiter der Universitat Siegen haben diese Themen in einer Lehr-
veranstaltung (im Multimediaraum des Museums) vertieft mit
den Auszubildenden diskutiert.

Abb. 3: Auszubildender spannt das Werkstiick an der historischen
Drehmaschine ein (Foto: G. Haseloff).
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6. Selbstandig-aktives Gestalten

In Gruppen von vier Auszubildenden nutzen die Lernenden selb-
standig-aktiv die verschiedenen Lernorte, vornehmlich im Tech-
nikmuseum, auch in ihrem Betrieb und in der beruflichen Schule
zur Losung ihrer Aufgabe. Dies entsprechend der Einsicht, dass
nur selbstandiges Tun zu wirklicher beruflicher Kompetenz fiihrt
(Dehnbostel & Meyer-Menk 2003, 6). Die Lehrenden greifen bei
der Losung der Aufgabe nach dem Prinzip der vollstandigen
Handlung kaum ein (das gilt natirlich nur, solange die Sicherheit
der Lernenden nicht gefahrdet ist).

Nach den Einweisungen tauchen bei den Auszubildenden insbe-
sondere zu der Arbeit an den historischen Maschinen viele Fragen
auf. Die Lehrenden stehen dann zur Verfiigung, um zu erkldren
und zu helfen. Sie bemiihen sich aber, wie Dehnbostel und Mey-
er-Menk es raten, die selbstandig-aktiven Prozesse ,nur" zu initi-
ieren und anzuregen und den Auszubildenden die Arbeitsschritte
nicht aus der Hand zu nehmen (vgl. ebd.).

-

Abb. 4: Auszubildende diskutieren mit Unterstiitzung des Lernbegleiters
N. Tréps von der Universitdt Siegen (vorn rechts) die Arbeitsschritte
(Foto. G. Haseloff).
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Untereinander — im Viererteam — beraten sich die Lernenden hin-
sichtlich des Vorgehens in dem Lernprojekt und hinsichtlich der
Konsequenzen (insbesondere bei der Planung und vor der Prasen-
tation der Ergebnisse). Sie tauschen sich mit ihren Teampartne-
rinnen und -partnern stets liber die weitere Gestaltung aus.

Die Auszubildenden vergleichen vermittels des eigenen Handelns
die Verfahren, Maschinen und Bedingungen zur Herstellung der
Reifnadel in ihrem Ausbildungsbetrieb und im Lernort Technik-
museum. Die Projektmitarbeitenden von der Universitat Siegen
(und die Lehrkrafte in der Schule und im Technikmuseum) unter-
stiitzen die Reflexionsprozesse mit zusatzlichen Informationen
zur Entwicklung der industriellen Arbeit, (iber den Kampf um
menschliche Arbeitsbedingungen und liber nachhaltige Produkti-
onsweisen. Die Auszubildenden werden dariiber hinaus angeregt,
aus der online zuganglichen Fachliteratur weitere Anregungen
und Informationen zu gewinnen.

7. Konsequenzen fiir weitere Lernprojekte

Die Initiatoren des Lernprojektes® bilden einen Initiierungs- und
Koordinierungskreis, in dem mégliche weitere Lernprojekte iden-
tifiziert und entworfen werden. Es wird erértert, in welchem der
verschiedenen mdglichen Lernorte sinnvollerweise welche unter-
schiedlichen Aufgaben (bei der Losung der Lernaufgaben) tiber-
nommen werden kdnnen. Wichtig ist, dass allen Beteiligten be-
wusst wird, dass ihr Tun in einem Wirken an der ausgewiesenen
~gemeinsamen Sache" aufgehen muss. Nach den Erfahrungen in
dem Lernprojekt sollen dabei u.a. die folgenden Fragen leitend
sein:

e Welche relevante Aufgabe zur Aneignung welcher Kompe-
tenzen soll gelést werden?

3 Fiir Auszubildende sind das die beruflichen Schulen, der Ausbildungsbetrieb,
das Technikmuseum Freudenberg und die Universitat Siegen.
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e Welche Partner kénnen dazu welche Ressourcen einbringen
(Raumlichkeiten, technische und andere Ausstattung, Perso-
nal, Materialien, Zeit)?

e Wie kann eine gemeinsame Planung und Informationsiiber-
mittlung zu einer gemeinsamen Aufgabe sichergestellt wer-
den?

e Wie kann die Aufgabenlésung gemeinsam umgesetzt werden
—auch wenn an verschiedenen Lernorten gewirkt wird?

e Gibt es alternative Wege und Méglichkeiten zur Lésung der
Aufgabe?

e Wie lasst sich die Aufgabenlosung kontrollieren — im Sinne
der Einzelschritte und des Gesamtprojektes?

Die Aufgabe des Initiierungs- und Koordinierungskreises ist es
auch, auf die (weitere) Etablierung und Nutzung des mit dem
Lernprojekt Reif3nadel in einem ersten Schritt gebildeten Netz-
werks hinzuwirken. Dazu gehort das Fiihren eines fortwahrenden
Dialogs zu den Mdglichkeiten der einzelnen Partner im Lehr- /
Lernnetzwerk, zu deren Erwartungen und Anspriichen, zur Pla-
nung weiterer Lernprojekte und zur Erkundung der Realisierungs-
sowie Evaluierungsmoglichkeiten.

8. Fazit

In der Vernetzung, dem Zusammenwirken der unterschiedlichen
Lernorte an der ,gemeinsamen Sache" Rei3nadel, konnte ein Weg
beschritten werden, der die Auszubildenden zu nutzlicher berufli-
cher Kompetenz fiihren kann. Hilfreich dafiir war ein gestaltungs-
und kompetenzorientiertes Lernkonzept, das insbesondere auf
selbstandig-aktives Lernen fokussiert. Die Potenziale der projekt-
beteiligten unterschiedlichen Lernorte Technikmuseum, berufli-
che Schule, Universitdt Siegen und Unternehmen konnten zu-
sammengebracht werden, wovon die Auszubildenden und dar-
Uber hinaus die verschiedenen Lernorte profitieren. Letztere
konnten den Auszubildenden (und spéter Arbeitenden) durch die
Biindelung ihres Potenzials die Aneignung einer weit hdheren
beruflichen Kompetenz bieten. Das Lehr- und Lernangebot eines
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einzelnen Lernortes — etwa des Ausbildungsbetriebes - fallt da-
hinter zuriick. In dem Projekt LoTe konnte sich insbesondere das
Technikmuseum als ein ,dritter Partner" sinnvoll in das Ubliche
Zusammenwirken der Dualpartner berufliche Schule und Betrieb
einbringen — zum Nutzen der Lernenden.

Das Projekt bietet den Auszubildenden die Gelegenheit, an ver-
schiedenen Lernorten erworbenes Wissen zusammenzubringen
und zu einem sinnvollen Ganzen zusammenzufiigen. Die Lernen-
den koénnen sich eine Kompetenz aneignen, die ihnen betrieblich
und auch gesellschaftlich niitzlich werden wird, und zwar zu-
nachst anhand der diversen historischen metallverarbeitenden
Maschinen im Technikmuseum im Zusammenwirken mit den
verschiedenen Projektpartnern.

Vermittels der im Projekt angeregten Diskussion {iber traditionel-
le Arbeit an den historischen Maschinen werden die Auszubilden-
den mit Problemen konfrontiert, die liber Fragen zu ,reinen Ferti-
gungsprozessen® hinausgehen: Welche unterschiedlichen Res-
sourcen sind zur Erfiillung meiner Aufgabe nétig und welche Fol-
gen konnen mit dem Ressourceneinsatz verbunden sein? Wie
haben sich Arbeitsprozesse, hat sich das Zusammenwirken von
Menschen historisch entwickelt? Welche Moglichkeiten gibt es
fur mich, bei der Gestaltung von Arbeit einzugreifen? Die Tech-
nik(folgen)entwicklung kann insbesondere angesprochen werden,
weil das Technikmuseum mit der Maschinenwerkstatt und dem
angeschlossenen Multimediaraum sich als ein besonders geeigne-
ter Lernort gezeigt hat. Unmittelbar vor und nach der Fertigung
der Anrei3nadeln in der Werkstatt kdnnen Arbeitsprozesse im
Multimediaraum visualisiert und diskutiert werden.

Die Lernenden erfahren in dem Lernprojekt, wie Technik und Ar-
beit vernetzt gestaltet werden kdnnen. Sie erproben, wer und wie
Partner bzw. Lernorte mit welchem Einsatz zusammenwirken
kénnen, um sinnvolle Lernaufgaben zu realisieren. Die Auszubil-
denden lernen in dem Projekt insbesondere, eigene Aufgabenlé-
sungen zu begriinden und nach verschiedenen Lésungswegen zu
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suchen. Sie lernen - in der Auseinandersetzung mit anderen - zu
Entscheidungen zu kommen und diese umzusetzen.

Uber das Zusammenwirken bei der Gestaltung der Lernprojekte
hinaus kann sich das vernetzte Gestalten auch auf das Zusam-
menwirken bei der Etablierung eines Netzwerkes fiir die (vor-)
berufliche Bildung in der Region beziehen. Innerhalb des Netz-
werks aus Arbeits- bzw. Lerninstitutionen mit den Beteiligten
(Unternehmen, Hochschullehrende, Lehrende an allgemeinbil-
denden Schulen und beruflichen Schulen, Schiilern und Schiile-
rinnen / Auszubildenden) wird ein Austausch iber gemeinsame
Projekte, Tagungen und Veréffentlichungen ermdglicht.

Das Lernprojekt gibt Hinweise darauf, wie gemeinsame und regio-
nal angemessene, sinnvolle Entwicklungen in (vor-)beruflicher
Bildung angestofen werden konnen, die sinnvolle Erkenntnis-
und Verdanderungsprozesse fir alle Beteiligten mit sich bringen.

Autorenangaben:

Die Autorin, Dr. Gesine Haseloff, ist als Projektkoordinatorin und wis-
senschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Didaktik der Technik am Be-
rufskolleg an der Universitdt Siegen in das Projekt Auferschulischer
Lernort Technikmuseum (LoTe) eingebunden.
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Die Wertschatzung des auf3erschulischen Lernens hat in der Schulpadagogik
eine lange Tradition und ist besonders in der Grundschule und im Sachunter-
richt etabliert. Mit einem Blick auf Moglichkeiten der Vernetzung schulischer
und auferschulischer Lernwelten riickt das Bildungspotenzial und die Bil-
dungswirksamkeit auf3erschulischer Lernorte zunehmend in den Aufmerksam-
keitsfokus bildungspolitischer, schulpadagogischer sowie didaktischer Reflexi-
on.

Eine Gelegenheit zu einer vertieften Auseinandersetzung mit diversen auf3er-
schulischen Lernarrangements bot die Tagung zum Thema ,Orte und Raume
der Generationenvermittlung — auf3erschulisches Lernen von Kindern®, die im
Oktober 2017 an der Universitat Siegen stattfand.

Die vielfaltigen Impulse und wertvollen Uberlegungen der Tagungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer werden in der vorliegenden Publikation ,Auf3er-
schulische Lernorte von Kindern — Reflexionen — Konzeptionen — Perspektiven*
aufgegriffen.

Die Beitrage des Bandes gliedern sich in drei Themenbldcke: zum einen wer-
den konzeptionelle Uberlegungen zum aufRerschulischen Lernort vorgestellt,
zum anderen er6ffnet der Band Einblicke in die Entwicklung und Ausgestaltung
sowie in den Einsatz von Materialien am auf3erschulischen Lernort. Der dritte
Themenblock gibt abschlief3end einige Beispiele fiir die mannigfaltigen Mog-
lichkeiten, schulische und aufSerschulische Lernorte effektiv zu vernetzen.

universi
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