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Vorwort

Martina Flath

Die Forschungsgruppe Lernen in lindlichen Riumen und Umweltbil-
dung

Im Rahmen der geographiedidaktischen Forschung an der Hochschule Vech-
ta beschéftigen wir uns seit fast 10 Jahren mit Fragen des Regionalen Ler-
nens in ldndlichen Rdumen. Die Forschungsarbeit konzentriert sich auf die
Untersuchung der Struktur und der Wirksamkeit Regionalen Lernens beziig-
lich Kompetenzentwicklung und Ausbildung regionaler Identitit bei Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen, auf die Erarbeitung empirisch gestiitz-
ter Qualitdtskriterien fiir Regionales Lernen und auf die Entwicklung ent-
sprechender Lehr- und Lernmaterialien fiir den Geographieunterricht und
Fach {ibergreifendes Lehren und Lernen.

Unsere Forschungsarbeiten stehen im Kontext zur Lehr-Lernforschung im
Bereich Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung und Lebenslangem Ler-
nen.

Die Forschungsgruppe ist dabei national und international in verschiedene
Forschungsprojekte eingebunden, wie zum Beispiel das niedersachenweite
Projekt ,,Transparenz schaffen*. Von 2005 bis Mitte 2007 konnten wir unser
Know How auf dem Gebiet des Regionalen Lernens als Leadpartner in das
INTERREG III C-Projekt ALICERA (Action Learning for Identity und
Competence in European Rural Areas) mit Projektpartnern in 5 europdischen
Léandern einbringen.

Im Ergebnis unserer Forschungsarbeit und als empirische Basis betreiben
wir im Rahmen von zwei Vereinen, RUBA e. V. (Regionale Umweltbildung
Agrarwirtschaft) und AGRELA e. V. (Arbeitsgemeinschaft Regionales Ler-
nen Agrarwirtschaft) auf zwei landwirtschaftlichen Vollerwerbsbetrieben im
Landkreis Vechta auBBerschulische Lernstandorte. Auf diesen steht Regiona-
les Lernen zum Thema , Agrarwirtschaft“ im Vordergrund. Gegenwirtig
sind wir dabei, einen dritten Lernstandort zum Thema , Kulturlandschaft®
aufzubauen. Die Lernstandorte ermdglichen die Uberpriifung von For-
schungsergebnissen in der Praxis, die Erprobung entwickelter Materialien
und die Ableitung weiterfithrender bzw. neuer wissenschaftlicher Fragestel-
lungen.



Ziele und Inhalte des Symposiums:

Das HGD-Symposium am 09. und 10. Oktober 2008 widmete sich dem
Thema: ,,Regionales Lernen: Kompetenzen férdern und Partizipation stér-
ken.” Es wurde durch den Arbeitsbereich ,,Lernen in ldndlichen Rdumen und
Umweltbildung* an der Hochschule Vechta vorbereitet und durchgefiihrt.

Im Fokus stand das Konzept des Regionalen Lernens. Damit riickte ein di-
daktisch-methodischer Ansatz schulischen und auBerschulischen Lernens in
den Vordergrund, der bereits in den 1990er Jahren entwickelt wurde und
sich somit nicht ,,innovativ nennen darf, aber fiir einen zeitgeméfen und
zukunftsfahigen Geographieunterricht von hochaktueller Bedeutung ist, wie
die Vortrage eindrucksvoll nachgewiesen haben.

Im Rahmen der fachdidaktischen Theoriebildung und -diskussion standen
drei Aspekte im Mittelpunkt:

1. Die didaktischen Potenziale der Region als Lernort sowie des Regi-
onalen Lernens im Hinblick auf die heutigen Anforderungen an
Schulbildung: Output orientiert und fachiibergreifend zu lernen und
somit auch zum Lebenslangen Lernen in der Region zu befahigen.

2. Der Beitrag des Regionalen Lernens im Sinne einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE), um das Erproben von Partizipation
zu ermdglichen und regionales Engagement zu unterstiitzen.

3. Die Evaluation entsprechender Lernvorhaben — das methodische
Vorgehen wie auch die ermittelten Effekte hinsichtlich des Kompe-
tenzerwerbs im Geographieunterricht.

Die theoretischen Aussagen wurden erginzt durch Erfahrungen und Praxis-
beispiele in der schulpraktischen Umsetzung auBerschulischer regionaler
Lernvorhaben. Dabei standen folgende Aspekte im Mittelpunkt:

1. Bildung, Formen und Ausgestaltung von regionalen Netzwerken
zwischen universitirer Forschung, Schulpraxis und regionalen Un-
ternehmen/Einrichtungen als wesentlicher Garant fiir die Forderung
und Durchfiihrung von regionalen Lernvorhaben.

2. Vorbereitung, Durchfithrung und Evaluierung von Lernvorhaben in
der regionalen Wirtschaft am Beispiel der Erkundung eines land-
wirtschaftlichen Betriebes und eines Unternehmens des sekundéren
Sektors, der im Rahmen unserer Forschungsarbeit als regionaler
Lernstandort ausgebaut und genutzt wird.

Vechta, September 2009



Die Region als Lernort — auflerschulisches Lernen im
Kontext Lebenslangen Lernens

Martina Flath (Vechta)

Abstract

Welche Impulse haben dazu gefiihrt, dass sich unser Forschungsteam seit mehreren Jahren
mit der Konzipierung und Evaluierung von regionalen Lernvorhaben in ldndlichen R&umen
beschiftigt?

Erstens ist es der seit einigen Jahren mit hoher Dynamik ablaufende, tiefgriindige gesell-
schaftliche Wandel und seine Auswirkungen auf Bildung und Schule. Dieser zeigt sich u. a. in
der Herausbildung der Wissens- und Lerngesellschaft, in der Pluralisierung und Polarisierung
der gesellschaftlichen Lebensformen, aber auch im Bedeutungsgewinn des Regionalen Ler-
nens unter den Bedingungen des weiteren Voranschreitens der Globalisierung, im Nebenein-
ander von wachsenden und schrumpfenden Regionen und vielen anderen Erscheinungen.
Zweitens sind es uns bedeutsam erscheinende langfristige Bildungsstrategien wie Lebenslan-
ges Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, die den Fokus auch und insbeson-
dere auf Regionen als Lernorte richten.

Drittens sind es eigene Erfahrungen in der Schulpraxis und die Erkenntnis, dass Schiiler zu
wenig wissen iiber die Region in der sie leben und ihre Kompetenzen zum Lernen in dieser
Region zu gering entwickelt sind.

Viertens ist es der Kontakt zu verschiedenen regionalen Interessenvertretern von der kommu-
nalen Ebene iiber die regionale Wirtschaft bis zu Bildungstrdgern au3erhalb von Schule, die
alle eine stirkere Verbindung von Lernen und Region beférdern mdchten.

Fiinftens und nicht zuletzt sind es die Forschungsschwerpunkte des ISPA (Institut fiir Struk-
turforschung und Planung in agrarischen Intensivgebieten) an der Universitit Vechta, die auf
landliche Raume aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven konzentriert sind.

Im Folgenden soll ,,Regionales Lernen in ldndlichen Rdumen® als ein konzeptioneller Ansatz
flir Lehr- und Lernvorhaben im Geographieunterricht und fiir ficheriibergreifendes Lernen
vorgestellt werden.

Dabei beschrénke ich mich auf grundlegende theoretische Aussagen. Die Ergebnis der Evalu-
ierung und das Outcome des Konzepts wird im Beitrag von J. Schockemdohle dargestellt. Die
Aspekte der Umsetzung dieses Konzepts werden im Beitrag von G. Diersen aufgegriffen.

1. Zum Konzept des Regionalen Lernens in lindlichen Rdumen

Der Begriff des Regionalen Lernens wurde von Salzmann und anderen Osnabriicker Erzie-
hungswissenschaftern als ,,Kernstiick der modernen Umwelterziehung™ gepragt. Wir verste-
hen Regionales Lernen aber wesentlich umfassender als regionale Umweltbildung.

Regionales Lernen sollte ein breiteres inhaltliches Spektrum von Themen und Lernorten
umfassen: In der Wirtschaft, im Natur- und Kulturraum, in der Stadt oder Gemeinde. Deshalb
wurde von uns das Konzept ,,Regionales Lernen in landlichen Rdumen* entwickelt.
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Abb. 1: Strategische Ansitze und Outcomeorientierung des Konzeptes ,,Rural Action Lear-
ning*
Quelle: Eigener Entwurf

Gleichzeitig konzentrieren wir uns bei der Konzipierung, Erprobung und Evaluierung Regio-
nalen Lernens auf ldndliche Raume. Diese konnen sehr unterschiedlich strukturiert sein: vom
agrarwirtschaftlichen Intensivgebiet wie im Oldenburger Miinsterland oder in der Bretagne
bis hin zu peripheren landlichen Regionen in Lettland oder im Alpenraum.

Regionales Lernen schafft wesentliche Grundlagen fiir Lebenslanges Lernen in der Region
und sollte integrativer Bestandteil einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sein. Deshalb
liefern diese beiden Bildungsstrategien einen wesentlichen Input fiir das ,,Rural Action Lear-
ning®. Unsere Intension ist es, dass Akteure in ldndlichen Raumen durch auferschulische
Lernvorhaben in der Region Kompetenzen erwerben und regionale Identitit entwickeln.
»Rural Action Learning® zielt insbesondere auf den Erwerb von Handlungs- und Gestaltungs-
kompetenz.

Im Folgenden konzentriere ich mich auf Aussagen zum strategischen Ansatz des Lebenslan-
ges Lernens, zum Regionalen Lernen und zu deren Verkniipfung.

2. Lebenslanges Lernen in der Region

Zunichst soll der strategische Ansatz des Lebenslangen Lernens kurz skizziert werden:
e Inallen Lebensphasen/Entwicklungsschwerpunkten,
e an verschiedenen Lernorten,
e Invielfiltigen Lernformen und Lernsituationen.
(BLK 2004)

Lebenslanges Lernen heifit: Lernen in allen Lebensphasen bzw. Entwicklungsschwerpunkten.

Lernen im Sinne von konstruktivem Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen zu
Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen soll an der Biographie von Menschen orientiert
werden, vom Kleinkind bis zum Senior, von der Vorschul- iiber die Schulbildung bis zur
Weiterbildung und Freizeitbildung, zum Beispiel im Rahmen von touristischen Angeboten.
Schulischem Lernen kommt dabei die Aufgabe zu, einen Grundbestand, ein Fundamentum an



Einsichten und Kompetenzen zu vermitteln, um Kinder und Jugendliche zu lebenslangen
Lernprozessen zu befahigen.

Lebenslanges Lernen heifit: Lernen an verschiedenen Lernorten.

Lebenslanges Lernen kann und darf sich nicht auf das institutionelle Bildungssystem be-
schrianken. Nicht-formales und informelles Lernen in unterschiedlichen Lernsituationen an
verschiedenen Lernorten bilden eine notwendige Ergidnzung zum formalen Lernen. Lernen
soll dem Lerner auch rdumlich ndher gebracht werden.

Lebenslanges Lernen heif3t: Lernen in vielféltigen Lernformen und Lernsituationen.

Das Lernen an anderen Lernorten schafft andere Situationen als Lernen im Klassenzimmer.
Denn auBlerschulische regionale Lernorte bieten zum Beispiel andere Lernzugénge, sie stellen
andere Anforderungen an Selbstdndigkeit und Selbststeuerung, an Lernwege und —ergebnisse,
denn sie sind durch originale Begegnung mit dem Lerngegenstand geprégt. Das Lernen in der
Region muss deshalb von Kindern und Jugendlichen gelernt werden. Wichtig ist dabei die
Ergéinzung und das wechselseitige Durchdringung von Lernen in der Schule und auBlerschuli-
schem Lernen auferhalb in der Region.

3. Region als Lernort — regionales Lernen in der Region

Der Begriff ,,Region® ist in der Geographie ein zentraler, aber auch nicht unumstrittener

Begriff, der von Blotevogel (1996) und anderen diskutiert und definiert wird:

e  Regionen sind nicht (nur) Teilrdume/Ausschnitte der Erdoberflache mittlerer Dimension,

e Regionen sind gekennzeichnet durch ihre Besonderheiten hinsichtlich ihrer politisch-
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen Situation,

e  Regionen sind Wahrnehmungs- und Handlungsraum von Menschen und kénnen identi-
tatsbildend wirken.

Regionen zeichnen sich durch einen hohen Grad an Komplexitét aus. Sie sind durch die Viel-
falt und Eigenheit ihres Naturraumes und ihrer Kultur, ihrer wirtschaftlichen und sozialen
Strukturen, ihre regionalen und iiberregionalen Verflechtungen und andere Merkmale charak-
terisiert und unterscheiden sich dadurch von anderen Regionen.

Die didaktische Bedeutung des Nahraumes fiir Lernprozesse wird in der Literatur an ver-
schiedenen Stellen diskutiert, wobei die Einheit und der Zusammenhang verschiedener Maf3-
stabsebenen betont wird, die fiir die geographische Durchdringung vieler Lerninhalte unab-
dingbar ist.

Worin liegt die didaktische Bedeutung des Regionalen und der Region und was ist daran neu?
Drei Griinde sind dafiir zu benennen:

1. Regionen haben in den letzten Jahren einen eindeutigen Bedeutungsgewinn erfahren.

Sie sind heute wichtige Entscheidungs- und Handlungsrdume fiir raumrelevante politische,
wirtschaftliche und soziale Entwicklungen und Entscheidungen, die wiederum geographische
Strukturen und deren rdumliche Funktionalitit beeinflussen. Beispiele dafiir sind: Kernstadt
und stadtnahes Umland, Metropolregionen, Clusterbildungen in der Wirtschaft, zum Beispiel
in der Agrar- und Erndhrungswirtschaft, und viele mehr.



Das heif3it: Regionen sind unverzichtbarer Bezugsraum und -rahmen fiir geographische Inhalte
und Themen.

Aber: Lernen Schiiler im Geographieunterricht wirklich etwas {iber die Struktur und Bedeu-
tung der regionalen Wirtschaft bis hin zu einzelnen Wirtschaftsunternehmen? Wissen Schiiler
in Ostfriesland, wie in einem Milchviehbetrieb die Milch produziert wird?

2. Akteure, vor allem gebildete Akteure, werden als Gestalter und Entscheider im Rahmen der
Regionalentwicklung immer bedeutsamer.

Wir sprechen heute bereits von wissensbasierter Regionalentwicklung und kollektivem Ler-
nen in der Region.

Aber: Befdahigen wir Schiiler zum Beispiel in Vechta sich in die Planung eines der vielen
neuen Wohngebiete einbringen zu kénnen? Wie bereiten wir Schiiler auf die verdnderte Ar-
beitswelt vor und wie bringen wir sie damit in Kontakt?

3. Didaktisch gesehen bietet eine Region mit ihren verschiedenen Lernorten originale Begeg-
nung und damit groBtmdgliche Realititsndhe zu Objekten, Sachverhalten und Prozessen. Die
didaktischen Potenziale des Regionalen Lernens sind mannigfaltig. In Auswahl mdchte ich
folgende fachdidaktische Potenziale nennen:

Regionales Lernen ermdglicht (verdndert nach Salzmann et al. 1995):

e  Das Erleben und das Sammeln von Primérerfahrungen

e  Das Gewinnen konkreter Vorstellungen durch Beobachten und Beschreiben an Original-
objekten und das Erkennen von Wirklichkeitszusammenhéngen

e  Den Transfer von Kenntnissen und Methoden in realen Situationen

e  Freiraum fiir die Entfaltung personlicher Interessen und dadurch das Schaffen von
Lernmotiven

e  Die Forderung der Selbststindigkeit und Selbstorganisation

e Die Differenzierung von Lernprozessen.

Die thematisch-inhaltlichen Perspektiven und die didaktisch-methodischen Ansétze des Rural
Action Learning (RAL) zeigt Abbildung 2.

Charakteristisch fiir Regionales Lernen sind verschiedene thematisch-inhaltliche Perspekti-
ven, wie zum Beispiel geographische, okologische, 6konomische, naturwissenschaftlich-
technische und andere, aber insbesondere die Vernetzung mehrere Perspektiven miteinander.

Als didaktisch-methodische Prinzipien, die orientierende Funktion fiir regionale Lernvorha-

ben haben, sehen wir folgende:

e  Durch die Komplexitdt und Dynamik regionaler Strukturen und Entwicklungen ist fé-
cheriibergreifendes Arbeiten eine tragende Sdule des Regionalen Lernens.

e Regionales Lernen setzt ein Mindestmal} an vernetztem Denken und handlungsorientier-
tes Arbeiten voraus; leistet aber gleichzeitig selbst seinen Beitrag, um vernetzte und
handlungsorientierte Lernformen zu entwickeln.

e  Regionales Lernen ist schulisches und auBerschulisches Lernen. Es ist ohne die Offaung
von Schule und das Lernen an auflerschulischen Lernorten nicht moglich. Dabei ist zwi-
schen auBerschulischen Lernorten und aufBerschulischen Lernstandorten zu unterschei-
den.



REGIONALES in LANDLICHEN
LERNEN RAUMEN
RURAL ACTION LEARNING
Thematisch- geographisch Didaktisch — methodische
inhaltliche Prinzipien:
Perspektiven: / \ - Verkniipfung von schulischem
und auflerschulischem
okologisch okonomisch Lernen
- facheriibergreifendes Lernen
AN / - handlungsorientiertes Lernen
naturwissenschaftlich- - Verbindung von Vor- und
technisch Nachmittagsangeboten

Abb. 2: Perspektiven und Prinzipien des Rural Action Learning
Quelle: Eigener Entwurf

Worin unterscheiden sich Lernorte und Lernstandorte?

Lernorte sind, wie der Name es sagt, alle Orte einer Region, die fiir aulerschulisches Lernen
geeignet sind: der Wald, das Moor, der Bach, der Betrieb, der Supermarkt, die Stadt und
andere (vgl. Salzmann et al. 1995; Birkenhauer 1999).

Hopf definiert aulerschulische Lernorte wie folgt:

AuBerschulische Lernorte sind didaktisch-pddagogisch ergiebige Informations-, Erfahrungs-
und Tétigkeitsorte, die auBerhalb der Klassenrdume ein aktives Erkunden und Lernen ermdg-
lichen* (Hopf 1992).

Als Lernstandorte werden in Ergdnzung dazu auflerschulische Lernorte bezeichnet, die inhalt-
lich strukturierte und alterspezifisch differenzierte Lernangebote vorhalten und durch gezielte
didaktisch-methodische Mafnahmen Lern- und Handlungsprozesse in Gang setzen, die im
Rahmen von schulischem Lernen schwierig oder nicht realisierbar sind (Flath 2007).

Das heifit: Durch ein entsprechendes didaktisch-methodisches Konzept kann jeder Lernort zu
einem Lernstandort werden.

Jede Region besteht aus einer Vielfalt geeigneter aulerschulischer Lernorte, aus denen nicht
in ihrer Summe, aber durch ein adidquates didaktisch-methodisches Konzept, wie es das RAL-

Konzept darstellt, eine Region des Lernens mit Lernangeboten vom Kindergartenkind bis zum
Senior entstehen kann.

4. Zur Verkniipfung von Lebenslangem und Regionalem Lernen

Wie kann man die Schnittmenge zwischen Lebenslangem Lernen und Regionalem Lernen
beschreiben und welche Schlussfolgerungen ergeben sich daraus?

Eine erste Schnittmenge zwischen der Bildungsstrategie des Lebenslangen Lernens und dem
Regionalen Lernen ergibt sich daraus, dass auch Lebenslanges Lernen eine rdumliche Dimen-
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sion hat. Aus programmatischer Sicht wird die europidische und die nationale Dimension
betont. Aus fachdidaktischer Sicht muss aber die regionale Dimension eine tragende Dimen-
sion fiir die Planung und Realisierung von Lernvorhaben in verschiedenen Lernsituationen
mit vielfdltigen Lernformen sein.

In der Region bzw. im Regionalen sehen wir die grofiten Potenziale fiir Kompetenzerwerb
und Ausbildung regionaler Identitdt und kdnnen das empirisch nachweisen.

Eine zweite Schnittmenge ist darin zu sehen, dass Lebenslanges Lernen und Regionales Ler-
nen eine Infrastruktur fiir Bildungsvorhaben in der Region benétigen, das sind auBerschuli-
sche regionale Lernorte, an denen vom Kindergartenkind bis zum Senior, vom Schiiler bis
zum Touristen Lernen in der Region praktiziert werden kann.

Eine dritte Schnittmenge besteht darin, dass beide Lebenslanges und Regionales Lernen eine
Modularisierung von Lernangeboten erfordern, um die Kommunikation und den Transfer in
andere Regionen zu ermoglichen.

Eine vierte Schnittmenge zwischen Lebenslangem Lernen und Regionalem Lernen sehe ich in
der Notwendigkeit regionale Netzwerke zu bilden, um erfolgreich arbeiten zu kénnen. Netz-
werke ermoglichen Vernetzungen unter verschiedenen Aspekten auf unterschiedlichen Ebe-
nen: Thematisch-inhaltliche Vernetzungen, Vernetzungen verschiedener Betrachtungsmal-
stibe, u.4.

Sie ermdglichen aber vor allem die Vernetzung von Akteuren aus unterschiedlichen Berei-
chen des gesellschaftlichen Lebens (der regionalen Wirtschaft, von Verbénden, Vereinen,
Bildungstrigern, u. a.). Regionale Netzwerke bilden eine unabdingbar notwendige Basis fiir
regionales Lernen, um eine Infrastruktur fiir die Akteure zu schaffen, um Lernangebote in der
Region zu aquirieren, zu biindeln und zu fordern. Nur so kann das breite, fast unerschopfliche
Spektrum an Bildungs- und Lernmdglichkeiten einer Region erschlossen und genutzt werden.
Netzwerke sind Kommunikationsplattformen und Ideenbérsen und als solche unverzichtbares
Element Lebenslangen Lernens und Regionalen Lernens.

Worin sehen wir die weiteren Ziele unserer Forschungsarbeiten zum Regionalen Lernen?

e Zum ecinen in der Entwicklung von Qualitétskriterien fiir regionales Lernen und fiir
auBlerschulische Lernorte,

e und zum anderen in einer inhaltlichen und organisatorischen Vernetzung von Institutio-
nen und Akteuren zu lernenden Regionen, in der auch geographische Bildung heute und
in Zukunft ihren festen Platz finden kann.
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Wirksamkeit des Regionalen Lernens hinsichtlich des
Kompetenzerwerbs im Sinne der Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung — Eine Evaluationsstudie

Johanna Schockemdhle (Vechta)

Abstract

Ausgehend von einem hohen didaktischen Potenzial des Lernens vor Ort in der eigenen Regi-
on und unter der Zielstellung, die Partizipation von Erwachsenen, Jugendlichen sowie Kin-
dern auf regionaler Ebene zu férdern, wurde im Rahmen dieser Forschungsarbeit das Konzept
des Regionalen Lernens ,,21+ entwickelt, in der Praxis erprobt und evaluiert. Die Evaluati-
onsergebnisse belegen, dass handlungsorientiertes Lernen in der Region regionale Identitéts-
bildung und den Erwerb von Gestaltungskompetenz gleichsam unterstiitzt und somit wirksam
im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zur Partizipation auf regionaler Ebene
beizutragen vermag.

1. Einleitung

Das theoretisch abgeleitete hohe didaktische Potenzial des Regionalen Lernens (siche Beitrag
Flath in diesem Band) fordert geradezu einen Blick auf die Praxis des auBerschulischen regi-
onalen Lernens ein. Dabei steht folgende Frage im Vordergrund: Weisen regionale Lernvor-
haben im Hinblick auf die Ziele, die mit ihnen realisiert werden sollen, eine ihrem didakti-
schen Potenzial entsprechende hohe Wirksamkeit auf?

Um Antworten auf diese Frage zu erhalten, wurden zu Beginn der Studie zunéchst Durchfiih-
rende regionaler Lernvorhaben nach den Zielen und dem Erfolg ihrer Bildungsarbeit befragt
(N = 18; Interviewstudie fand in fiinf europdischen Projektregionen statt: Bretagne, Lettland,
Niedersachsen, Tirol und Westungarn). Der Fokus der Studie lag auf dem exemplarisch aus-
gewdhlten Themenfeld ,,Landwirtschaft & Erndhrung®. Mit ihren Aussagen beziehen sich alle
Interviewpartner auf Lernvorhaben, die eine entsprechende inhaltliche Ausrichtung vorweisen
und die an regionalen Lernorten wie Betriebe der Land- und Erndhrungswirtschaft durchge-
fithrt wurden.

Die Auswertung der Interviewdaten offenbart einerseits eine groBe Menge an differenzierten
Zielsetzungen, die die Multiplikatoren mit ihrer Arbeit erreichen wollen. Die Intentionen
umfassen dabei sowohl wirtschaftliche Aspekte wie Imagearbeit fiir die Landwirtschaft und
der Erwirtschaftung zusitzlichen Einkommens als auch soziale Gesichtspunkte wie verant-
wortungsbewusstes Verbraucherverhalten bei Teilnehmern foérdern oder deren regionale
Verbundenheit und damit auch regionales Engagement zu stirken. Andererseits zeigen die
Ergebnisse eine sehr hohe Diskrepanz zwischen dem, was die Interviewpartner erreichen
wollen und dem, was sie ihrer Einschétzung nach tatsdchlich bewirken. Abb. 1 zeigt die (ka-
tegorisierten) Antworten der Durchfithrenden von Lernvorhaben auf die Frage: Erreichen Sie
Ihre Ziele? Das durchschnittliche Einschidtzungsprofil veranschaulicht, dass die Mehrheit der
Interviewpartner keine prizisen Vorstellungen oder Kenntnisse iiber die Wirksamkeit ihrer
Bildungsarbeit besitzen; durchschnittlich 10,7 Multiplikatoren duflern, dass sie ihre Ziele
hoftentlich erreichen, das entspricht 59,3 % der Interviewpartner. Dies erstaunt insofern, dass
duBerst viele und differenzierte Zielsetzungen seitens der Interviewpartner vorliegen. Dem-
nach existiert groBtenteils ein Uberhang an Intentionen, denen eine kleine Menge an konkret
bestimmbaren Ergebnissen gegeniiber steht.



Wirksamkeit der BildungsmaBnahmen
- ein induktiv gebildetes Einschatzungsprofil

Antworten der Multiplikatoren (N=18) auf die Frage:
Erreichen Sie lhre Ziele?
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Abb. 1:  Wirksamkeit der Bildungsmafinahmen — ein induktiv gebildetes Einschitzungspro-
fil. Antworten der Multiplikatoren (N=18) auf die Frage: Erreichen Sie ihre Ziele?
Quelle: Eigener Entwurf

Auftdllig ist weiterhin die geringe Anzahl an Multiplikatoren, die der Meinung sind, ihre
Ziele nicht zu erreichen. Im Durchschnitt sind dies 2 der befragten 18 Multiplikatoren (ent-
spricht einem Anteil von 11,3 % der Interviewpartner). Knapp ein Drittel der Interviewpartner
vertritt hingegen die Ansicht, dass sie ihre Ziele sicherlich erreichen (entspricht dem Durch-
schnitt von 5,7 Multiplikatoren, das sind 31,5 %).

Worauf griinden nun diese Einschitzungen? Als Indikatoren dienen zum einen die personli-
che Intuition der Durchfiihrenden von Lernvorhaben, zum anderen deren eigene Erfahrungen
mit Verdnderungen, die sie an Teilnehmern beobachten oder die Teilnehmer selbst duflern
(siehe Abb. 2). Mehrheitlich verlassen sich die Interviewpartner jedoch auf die Teilnehmerzu-
friedenheit und wiederholte Teilnehmerbesuche (z. B. einer Lehrerin, die alle vier Jahre mit
Schulklassen einen regionalen Lernort besucht) als Indikatoren fiir das Erreichen ihrer Ziele.
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Indikatoren fiir die Wirksamkeit der BildungsmaRhahmen
nach Aussagen der Multiplikatoren
(N=17; Angaben in Prozent; Mehrfachantworten moglich)
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Abb. 2: Indikatoren fiir die Wirksamkeit der Bildungsmafinahmen nach Aussagen der Mul-
tiplikatoren (N=17; Angaben in Prozent; Mehrfachantworten mdglich)
Quelle: Eigener Entwurf

Auf Basis dieser Datenlage ldsst sich das folgende Zwischenfazit im Hinblick auf die Aus-
gangsfrage zichen: 1. Regionales Lernen wird mit sehr vielen Zielen verkniipft. 2. Die Durch-
fithrenden sind sich iiber die Wirkung des Regionalen Lernens eher unsicher. 3. Es werden
nur in geringem Male Feedbackmethoden bzw. Messinstrumente eingesetzt, die objektiv,
reliabel und valide die Wirksamkeit der Lernvorhaben hinsichtlich der gesetzten Ziele {iber-
priifen.

Mit diesen Aussagen geht keine befriedigende Antwort auf die Ausgangsfrage einher. Dies
war Anlass, die Wirksamkeit des Regionalen Lernens im Rahmen einer Evaluationsstudie
selbst auf den Grund zu gehen. Dabei ergab sich die Notwendigkeit, sowohl Merkmale als
auch Ziele des Regionalen Lernens vorab festzulegen. Auf Basis theoretischer Vorarbeiten
von Salzmann, Mayer & Baeumer (1995) und innerhalb des konzeptionellen Rahmens, den
die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (nach BLK, 1999; de Haan, 2002) bietet, wurde ein
neues Konzept des Regionalen Lernens entwickelt, erprobt und anschlieend evaluiert.

2. Zentrale Kennzeichen des Regionalen Lernens ,,21+%

Das Konzept zielt darauf, bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen regionale Identitét und
Gestaltungskompetenz zu fordern. Zu dem hinter diesen Konstrukten liegenden Begriffsver-
standnis liefert das Modell der Komponenten von regionaler Identitit und Gestaltungskompe-
tenz Auskunft. Die Komponenten erfahren iiber die Zuordnung zur kognitiven, affektiven und
aktionalen Ebene eine Strukturierung (sieche Abb. 3).
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Zentrale Kennzeichen des Regionalen Lernens ,21+*
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Abb. 3:  Zentrale Kennzeichen des Regionalen Lernens ,,21+
Quelle: Eigener Entwurf

Die Fokussierung auf die zwei Zielkategorien ist damit zu begriinden, dass es diese beiden
Dispositionen zusammen sind, die zur Partizipation befdhigen. Wesentliches Merkmal des
Regionalen Lernens ,,21+* ist nun, dass der Erwerb von Gestaltungskompetenz und der Auf-
bau einer regionalen Identitét nicht fiir eine erfolgreiche Partizipation vorausgesetzt werden,
sondern vielmehr die Auffassung vertreten wird, dass beide Merkmale sich in der Partizipati-
on entwickeln und entfalten sowie gleichsam verstirkend auf das aktive Mitgestalten der
eigenen Umgebung zuriickwirken (siche Abb. 3). Des Weiteren beruht das Konzept auf der
Annahme enger Wechselbeziehungen zwischen der regionalen Identititsbildung und dem
Erwerb von Gestaltungskompetenz in der Art, dass beide Dispositionen sich in der Partizipa-
tion gegenseitig bedingen und bestdrken. Daher fordert Regionales Lernen ,,21+* die Erpro-
bung von Partizipation im Rahmen von Lernvorhaben und trdgt auf dieser Weise zur zu-
kunftsfahigen Gestaltung von Regionen bei.

3. Erprobung und Evaluierung des Konzeptes

Um zu iiberpriifen, ob Regionales Lernen ,,21+* effektiv regionale Identitit und Gestaltungs-
kompetenz zu fordern vermag, bedurfte es der praktischen Erprobung. Diese fand innerhalb
des EU-Projektes ,,ALICERA* (Action Learning for Identity and Competence in European
Rural Areas; Schockemd&hle 2007, S. 6-11) im Feld, das heilit in der Praxis des auBerschuli-
schen regionalen Lernens statt. In den fiinf beteiligten europdischen Projektregionen — Bre-
tagne, Lettland, Niedersachsen, Tirol und Westungarn — wurden auf Basis der didaktisch-
methodischen Vorgaben des Konzeptes Lernvorhaben entwickelt und durchgefiihrt. Deren
inhaltliche Ausrichtung orientierte sich exemplarisch am Thema Landwirtschaft und Erndh-
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rung. Die Evaluierung zufillig ausgewéhlter Lernvorhaben erfolgte im Zeitraum August 2006
bis Februar 2007.

Der Evaluierung lag ein komplexes Untersuchungsdesign zu Grunde (siche Abb. 4). Die
Wirkungsevaluation — das Erfassen und Bewerten von Daten im Hinblick auf die Wirksam-
keit von Lernvorhaben — wurde im Rahmen einer Fragebogenstudie auf Basis eines Zwei-
gruppen-Pretest-Posttest-Plans durchgefiihrt. Teilnehmer an Lernvorhaben wurden unmittel-
bar vor einer Mafinahme (Zeitpunkt t1), unmittelbar im Anschluss an eine solche (t2) sowie
ein halbes Jahr spiter (t3) mittels eines Fragebogens befragt, um so Merkmalsverdnderungen
auf der kognitiven, affektiven und aktionalen Ebene zu ermitteln. Da sowohl Kinder (9-12
Jahre), Jugendliche (13-16 Jahre) als auch Erwachsene (ab 17 Jahre) Zielgruppe der Befra-
gung waren, mussten flir die Pre- und Posttests jeweils drei altersspezifische Fragebogen
entwickelt werden. Zudem wurden in jeder Altersgruppe Versuchs- und Kontrollgruppen
gebildet. Dabei stellten Teilnehmer an MaBlnahmen des Regionalen Lernens ,,21+, die sich
durch einen hohen Grad an Handlungsorientierung auszeichnen, die jeweiligen Versuchs-
gruppen. Die Kontrollgruppen rekrutierten sich aus Teilnehmern an auflerschulischen regiona-
len Lernvorhaben mit einem sehr geringen Grad an Handlungsorientierung. Die Gruppierung
erfolgte anhand der schriftlichen Angaben seitens der Durchfithrenden der BildungsmafBnah-
men zu ihren zentralen didaktisch-methodischen Entscheidungen, die in Form eines Memos
jede evaluierte Veranstaltung begleiteten. Insgesamt wurden 2.134 Teilnehmer befragt.

Didaktisch-
methodische
Aspekte

Personale
Voraussetzungen
Konzeptevaluation
Soziodemograph.
Merkmale
Teilnehmer- @
zufriedenheit

Didaktisch-
methodische Aspekte

Intention, Motivation

der Durchfithrenden

Kooperations-
strukturen

Reflexion und
Feedback

Externe
Rahmenbedingungen

Gestaltun@sl&hmpeten;_..-""' A
regionale Identitét

Gestaltungskompetenz.
regionale Identitat
F1-F3

F2

Bildungsintervention Y2 Jahr spéter

Wirkungsevaluation

Q = Befragung der Teilnehmer [ ] =Bsfragung der Durchmhrenden

' = Befragung der Teilnehmer, Teilstichprobe

Abb. 4:  Untersuchungsdesign der Evaluationsstudie
Quelle: Eigener Entwurf

Die Fragebogenstudie lieferte dariiber hinaus Daten fiir die Konzeptevaluation. Hierbei soll-
ten Faktoren erfasst und bewertet werden, die Einfluss ausiiben auf die Malnahmenwirksam-
keit. Um detaillierte und hintergriindige Informationen zu den Enflussfaktoren zu erhalten,
wurde parallel eine Interviewstudie mit den Durchfiihrenden der Lernvorhaben umgesetzt.
Das triangulative Vorgehen zielte darauf, im Sinne der Komplementaritdt Daten zu erzeugen,
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die sich gegenseitig ergdnzen und vertiefte Interpretationen ermoglichen. In allen Projektregi-
onen wurden Multiplikatoren befragt; insgesamt nahmen 18 Durchfiihrende von Lernvorha-
ben an der Interviewstudie teil.

4. Wirksamkeit des Regionalen Lernens ,,21+

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie belegen, dass Regionales Lernen ,,21+* im Hinblick auf
die gesetzten Ziele duBerst wirksam ist. In allen gemessenen Merkmalen (Komponenten der
regionalen Identitit und Gestaltungskompetenz, siche Abb. 3) weisen die Versuchsgruppen
Altersstufen iibergreifend nach der Mafinahme positive, signifikante Verdnderungen auf.
Einzige Ausnahme stellen die Merkmalsauspriagungen auf aktionaler Ebene bei Kindern dar,
die sich nur geringfiigig durch Regionales Lernen ,,21+* steigern lassen (messtechnisch be-
dingter Untersuchungsfehler). In den Kontrollgruppen treten sowohl geringe positive wie
auch geringe negative Verdnderungen auf, die sich zumeist nicht auf signifikantem Niveau
bewegen.

Der direkte Vergleich der Merkmalsauspragungen nach der Intervention zwischen Versuchs-
und Kontrollgruppen indiziert, dass mehrheitlich die Teilnehmer am regionalen Lernen ,,21+*
signifikant stirkere Merkmalsauspridgungen aufweisen als die Kontrollgruppen. Parallel dazu
deutet die Effektstirke (nach Cohen) ein deutlich stirkeres Ausmaf} der Wirkung bei ,,21+-
Mafnahmen an als bei Lernvorhaben mit geringer Handlungsorientierung. Insgesamt stellt
sich damit heraus, dass der Grad der Handlungsorientierung eines Lernvorhabens starken
Einfluss auf die Malnahmenwirksamkeit ausiibt.

Diese Aussage veranschaulichen die folgenden Abbildungen. Abb. 5 zeigt die gemessenen
Verdnderungen in den Ausprigungen kognitiver und affektiver Merkmale der regionalen
Identitdt (Wahrnehmen und Erkennen der Region, Verbundenheit mit der Region; gebiindelt
in der Testskala ,,Kognition & Affektion regionalspezifisch®, Cronbachs Alpha 0,860, 17
Items). Abb. 6 verdeutlicht Merkmalsverdnderungen auf aktionaler Ebene, die zum Zeitpunkt
t3, also ein halbes Jahr nach der Intervention erfasst wurden (Testskala ,,Kooperation & Akti-
on vor Ort umfasst Items zu den aktionalen Komponenten der regionalen Identitdt und Gestal-
tungskompetenz, Cronbachs Alpha 0,874, 14 Items).

Wirkung des Regionalen Lernens "21+" auf Auspragungen
in Kognition & Affektion_regionalspezifisch (F3)
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Abb. 5:  Wirkung des Regionalen Lernens ,,21+“ auf Auspragungen in ,,Kognition & Affek-
tion_regionalspezifisch
Quelle: Eigener Entwurf
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Wirkung des Regionalen Lernens "21+" auf Auspragungen

in Kooperation & Aktion_vor Ort (F2)
Mittelwerte M zu den Messzeitpunkten t1 und t3 in Versuchs (VG)- und Kontrollgruppen (KG)
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Abb. 6: Wirkung des Regionalen Lernens ,,21+“ auf Auspridgungen in Kooperation & Akti-
on_vor Ort (F2)
Quelle: Eigener Entwurf

S. Einfluss personaler Voraussetzungen

Die personalen Voraussetzungen der Probanden im Hinblick auf Gestaltungskompetenz und
regionale Identitdt wurden unmittelbar vor der Veranstaltung erfasst, um zu iiberpriifen, ob
die Stirke der Merkmalsauspragungen im Vorfeld der Lernvorhaben Einfluss auf die Maf3-
nahmenwirksamkeit ausiibt. Dazu wurden in jeder Altersgruppe die Hilfsvariablen X splitl,
X split2 und X split3 gebildet. Diese Variablen beruhen auf einer Frequenzanalyse. Die
Splits sind dreifach abgestuft und enthalten je das untere, mittlere und obere Terzil der jewei-
ligen Versuchs- und Kontrollgruppe in Abhéngigkeit einer schwachen (split3), mittleren
(split2) oder starken (splitl) Ausprdgung in den entsprechenden Variablen seitens der Pro-
banden. Die quantitativ erzeugte Datenlage weist eindeutig darauf hin, dass die Stirke der
Merkmalsauspragungen, welche die Teilnehmer bereits im Vorfeld einer Malinahme aufwei-
sen, einen starken Einfluss auf die Wirksamkeit der ,,21+“-Vorhaben ausiibt. So werden
Alterstufen und Variablen iibergreifend Teilnehmer mit mittleren bis schwachen Merk-
malsauspragungen effektiver durch die Lernvorhaben gefordert als Teilnehmer, die sich schon
vor der MaBBnahme durch eine hohe Gestaltungskompetenz und starke regionale Identitét
auszeichnen. Diese Benachteiligung der ,.kompetenten* Teilnehmer zeigt sich darin, dass in
diesem Personenkreis nach der Maflnahme nur geringe positive Merkmalsverdnderungen
festzustellen und teilweise sogar negative Merkmalsverdnderungen zu messen sind (siche
Abb. 6). Da nicht anzunechmen ist, dass die BildungsmafBinahmen den Verlust oder das Einbii-
Ben von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen etc. und damit schwéchere Merkmalsauspré-
gungen verursachen, ist eher davon auszugehen, dass die Veranstaltungen Langeweile, Unmut
und Ablehnung seitens der merkmalsstarken Teilnehmer ausldsten, was sich im Antwortver-
halten wéhrend der schriftlichen Befragung niedergeschlagen hat.
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Auspragungen in Kognition & Affektion_allgemein in der gesplitteten
Versuchsgruppe der Erwachsenen (ab 17 Jahre)
Mittelwerte M und Standardabweichungen zu den Messzeitpunkten t1 (vor der Manahme)
und t2 (nach der Mafnahme)
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Abb. 7:  Auspragungen in Kognition & Affektion allgemein vor (t1) und nach (t2) der Mal3-
nahme in der gesplitteten Versuchsgruppe der Erwachsenen (ab 17 Jahre)
Quelle: Eigener Entwurf

6. Einschitzung der Maflnahmenwirksamkeit seitens der Inter-
viewpartner

Diese und weitere Ergebnisse der Fragebogenstudie wurden den Daten der Interviewstudie
gegeniibergestellt. Es ist festzustellen, dass sich die Antworten der Durchfiihrenden der Lern-
vorhaben (siche Abb. 8) nur teilweise mit den Ergebnissen der Teilnehmerbefragungen de-
cken. So attestieren die Interviewpartner der didaktisch-methodischen Struktur — und somit
auch dem Grad der Handlungsorientierung — einen hohen Einfluss auf die MaBnahmenwirk-
samkeit zu. Dabei ist anzumerken, dass diese Erkenntnis sich kaum in der Praxis nieder-
schligt. Nach Aussagen der Interviewpartner wird handlungsorientiertes Lernen eher selten
umgesetzt; Filhrungen und Fragen geleitete Unterrichtsgespriche dominieren als Unterrichts-
formen in den auferschulischen regionalen Lernvorhaben.
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Welche Faktoren beeinflussen die Wirksamkeit der
Bildungsmalnahmen im besonderen Maf3e?

Wesentliche Einflussfaktoren nach Aussagen der
Durchfiithrenden der Bildungsmafinahmen
(N=18; offene Frage, Mehrfachnennungen maglich; Angaben in Prozent)
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Abb. 8: Auf die MaBnahmenwirksamkeit Einfluss ausiibende Faktoren nach Aussagen der
Interviewpartner
Quelle: Eigener Entwurf

Groftenteils stellen die Daten der Interviewstudie jedoch eine Ergidnzung der quantitativ
erzeugten Ergebnisse dar. Zum Teil widersprechen sie sich auch. Dies betrifft vor allem den
Einfluss des aulerschulischen Lernortes, also den Einfluss der originalen Begegnung an sich
auf die Mallnahmenwirksamkeit. Alle Interviewpartner zeigen sich davon iiberzeugt, dass das
personliche, unmittelbare und intensive Erleben an regionalen Lernorten wie dem Landwirt-
schaftsbetrieb bereits starke Merkmalsverinderungen ausldst. Die Ergebnisse der Fragebo-
genstudie relativieren diese Einschétzung, indem sie eindeutig belegen, dass Lernen vor Ort
nur in Kombination mit handlungsorientiertem Lernen im Sinne der gesetzten Ziele effektiv
sind (siehe Abb. 9).
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Einfluss verschiedener regionaler Lernorte auf Veradnderungen
in Kognition & Affektion_regionalspezifisch bei Erwachsenen

in der Versuchs- und Kontrollgruppe
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Abb 9: Einfluss verschiedener regionaler Lernorte auf Verdnderungen in Kognition &
Affektion regionalspezifisch bei Erwachsenen in der Versuchs- und Kontrollgruppe
Quelle: Eigener Entwurf

7. Vorliufiges Fazit

Zum Zeitpunkt des HGD-Symposiums ist die Auswertung der Daten noch nicht abgeschlos-

sen. Daher kann nur ein vorldufiges Fazit auf Basis der dargestellten Evaluationsergebnisse

zur Bewertung des Konzeptes Regionales Lernen ,,21+“ erfolgen (vollstdndige Ergebnisbe-

schreibung und —diskussion siche Schockemdhle, 2009):

e Regionales Lernen ,,21+“ bewirkt stirkere Ausprigungen in regionaler Identitdt und
Gestaltungskompetenz

e Hinsichtlich der Wirksamkeit bestehen signifikante Unterschiede zwischen Maflnahmen
des Regionales Lernens ,,21+ und aufBerschulischen regionalen Bildungsmafinahmen
mit einem geringen Grad an Handlungsorientierung

e  Der Zusammenhang zwischen der Wirksamkeit einer BildungsmaBnahme und dem Grad
der Handlungsorientierung ist sehr hoch

e Regionale Lernorte und die ihnen innewohnende Originalbegegnung konnen ihr Potenti-
al nur im Rahmen handlungsorientierter Mafinahmen entfalten

e Eine stirkere Binnendifferenzierung ist notwendig, um Teilnehmer mit bereits starken
Merkmalsauspriagungen erfolgreich zu fordern.
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Das Potenzial regionaler Geographie zur Forderung ei-
ner nachhaltigen Verhaltenskompetenz

Monika Reuschenbach (Ziirich)

Abstract

Anhand dreier auBerschulischer Lernsituationen wird aufgezeigt, wie und warum die Lernan-
lasse regionales Lernen fordern, welchen Bezug sie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
aufweisen und wo ihr Potenzial zum Erwerb von Verhaltenskompetenzen liegt. Zudem wird
diskutiert, welche Lernformen zum Erfolg fiihren und wo die Problemfelder im Bezug auf die
Forderung der Verhaltenskompetenz junger Menschen liegen.

1. Begriffsklirung: Regionales Lernen

Unter regionalem Lernen wird ein Ansatz verstanden, der — in Abkehr zum landerkundlichen
Schema — problemorientierte integrative, systematische und erklérend-typisierende Betrach-
tungsweisen von Regionen vorschldgt (Bohn, 1999; Kestler, 2002). Durch die verschiedenen
Perspektiven und Betrachtungsweisen bietet der Ansatz auch die Moglichkeit von Transfers
gewonnener Erkenntnisse auf andere Raume.

Auch in der Umweltbildung hat dieser Ansatz Einzug gehalten, diese bezieht das Regionale
Lernen stark auf die eigene Region und die heimatliche Lebenswelt. Dabei werden nicht nur
Aspekte der Gegenwart, sondern auch die Vergangenheit und die Mdglichkeit der zukiinftigen
Entwicklung einbezogen (Salzmann). Die Schwerpunkte der Regionalen Untersuchung wer-
den dabei je nach Fragestellung und Zielsetzung unterschiedlich gelegt. Daraus resultiert, dass
die Betrachtungsweisen einmal stirker physisch-geographisch, einmal betont humangeogra-
phisch oder einmal wirtschaftsgeographisch ausgerichtet sein konnen. Aufgrund dieser ver-
schiedenen Perspektiven, die sich im Idealfall zu einem so umfassenden Bild wie moglich
vervollstandigen, gelangt das Konzept des Regionalen Lernens in die Néhe der Grundlagen
zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Kyburz, 2006).

Ein besonderer Stellenwert im Zuge des Regionalen Lernens kommt dem auferschulischen
Lernen zu. Dieses hat zum Ziel, die Region als multiperspektivischen Lernraum zu begreifen.
Dabei wird vor allem eine Identifizierung mit dem Heimatraum angestrebt, welche die Grund-
lage fir ein umfassendes Heimatgefiihl darstellt und dadurch erst befahigt, sich in seiner
Umgebung aktiv mit entsprechenden Fragestellungen und Anliegen auseinander zu setzen,
bzw. an diesem Heimatraum zu partizipieren. Das auBerschulische Lernen ist deshalb bedeut-
sam, weil es die Sinne anspricht, Betroffenheit auslost bzw. erwirkt, motiviert, ein Gegenge-
wicht zum Medienkonsum durch Primérerfahrung darstellt und die Schule, die oft als ,,Theo-
rie” empfunden wird, 6ffnet. Dadurch sind wesentliche Faktoren der Identitdtsbildung akti-
viert, Lernen kann bei geeigneten Lernformen nachhaltig stattfinden.

Im vorliegenden Aufsatz wird das Regionale Lernen nicht nur auf die unmittelbare, in Wohn-
ndhe liegende Heimat bezogen, sondern als Prinzip fiir das Kennen lernen verschiedener
Regionen verstanden. Regionales Lernen bedeutet in diesem Sinn die aktive und sinnliche,
multiperspektivische Auseinandersetzung mit Regionen in unserem néheren und entfernten
Lebens- und Lernumfeld.
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Schematisch kann das Prinzip des Regionalen Lernens unter der Beriicksichtigung der be-
schriebenen Aspekte als Verflechtung verschiedener Anliegen dargestellt werden (siche Ab-
bildung 1). Inhaltlich umfasst das Regionale Lernen die drei Aspekte der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft, auf der Merkmalsebene werden die
multiperspektivische Wahrnehmung der Region, ihre Analyse im Bezug auf die Gegenwart,
die Vergangenheit und die Zukunft, die Gewahrleistung von Transfermdglichkeiten bei der
Untersuchung von anderen Regionen und die Méglichkeit zur Entwicklung von heimatlichen
Gefiihlen aufgefiihrt. Untersuchungsgegenstand ist der ndhere oder weitere Lebensraum der
Lernenden.
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Abb. 1:  Schematische Darstellung des Regionalen Lernens

2. Lernsituationen mit Student-/innen und Schiiler-/innen

2.1 Lernanlass 1: Wanderwoche Schweiz

Die einwochige Kurswoche mit Studierenden fiihrte den Titel ,,Aus 4 Blickwinkeln die
Schweiz entdecken® und war so strukturiert, dass an 4 Tagen je eine Wanderung in eine ande-
re Region der Schweiz durchgefiihrt wurde (Jura, Berner und Innerschweizer Alpen, Voral-
pen). Die Regionen unterscheiden sich vor allem geologisch, geomorphologisch und lokal-
klimatisch sowie durch ihre landschaftliche Nutzung. Die Erkenntnisse und Erfahrungen der
vorangehenden Wanderungen wurden an den Folgetagen jeweils aufgegriffen, verglichen,
erweitert und differenziert.

Die Themen waren vor allem physisch-geographischer Art. Es ging darum, die Merkmale der
verschiedenen Regionen zu erarbeiten und sich rdumlich zu orientieren. Zur rdumlichen Ori-
entierung gehdrte, topografische Elemente wieder zu erkennen und ihre Entstehung zu verste-
hen (Entstehung von Jura und Alpen, Lage und Entstehung von Seen und Ortschaften usw.).
Als physisch-geographischer Schwerpunkt wurden vor allem geomorphologische Erschei-
nungen beschrieben und erklart (Klus, Waldgrenze, Flussformen, Schuttficher, Murginge,
Talbildung usw.). Aus jedem ,,Blickwinkel“ d.h. in jeder Region wurden zudem die Themen
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Wassernutzung, Artenvielfalt, Klimaregime, Bodenbeschaffenheit und landwirtschaftliche
Nutzung thematisiert und auf den Wanderungen verglichen.

Neben den verschiedenen inhaltlichen Aspekten lernten die Studierenden auch ihren Heimat-
raum besser kennen. Sie nahmen durch die Wanderungen auf exponierte Berge bzw. in aus-
gewihlte Téler wahr, welche Vielfalt ihr Heimatland aufweist, wie verschieden Regionen
auch augenscheinlich sind, welche charakteristischen Merkmale sie aufweisen und wie sich
Lebens- und Arbeitsformen je nach Region unterscheiden.

2.1.1 Analyse der Lernsituation unter dem Aspekt des Regionalen Lernens

Das Regionale Lernen bezog sich in dieser Kurswoche auf Lebensrdume, die den Studieren-
den zwar vom Namen her bekannt waren, sie kannten sie aber nicht durch eigene Anschau-
ung. Dadurch war ein wesentlicher Aspekt des Regionalen Lernens gegeben, ndmlich die
Moglichkeit zur Entwicklung von Heimatgefiihlen durch das Vertraut werden, das Kennen
lernen exemplarischer Ortsbeispiele. Durch die dichte Folge verschiedener Wanderungen in
unterschiedliche Regionen entstand ein buntes und vielseitiges Bild der Schweiz. Gleichzeitig
wuchs das Bewusstsein dafiir, dass diese Diversitét sich durch das ganze Heimatland zieht.
Eigene (vorgefertigte) Anschauungen und Meinungen konnten differenziert werden, die
Charakterisierung auch anderer Regionen wurde préziser.

Die Student-/innen analysierten die regionalen Beispiele unter den Perspektiven Entstehung,
Gestalt und Nutzung. Sie nahmen — wie beabsichtigt — verschiedene Blickwinkel ein und
verglichen die Erkenntnisse miteinander. Dadurch, dass der Wechsel der Blickwinkel jeweils
einen Tag spiter erfolgte, konnten die gewonnenen Einsichten unmittelbar auf die andere
Region iibertragen werden. Gleichzeitig vernetzten sich die verschiedenen Aspekte zu einem
Gesamtbild, beispielsweise wurde die landwirtschaftliche Nutzung in direktem Zusammen-
hang mit der Wasserverfiigbarkeit, der Bodenbeschaffenheit, dem geologischen Untergrund
und der landschaftlichen Gestalt gebracht. Die sehr augenscheinliche Abhéngigkeit einzelner
Faktoren forderte das Verstdndnis fiir die individueller Ausprdgung jeder Region und die
Komplexitdt im Zusammenspiel zahlreicher Faktoren.

Das Schema zum Regionalen Lernen zeigt eingefirbt auf, welche Bereiche stark und welche
nur ansatzweise beriicksichtigt wurden (siehe Abb. 2). Im Vordergrund standen bei dieser
Exkursion der Umweltbereich und die mehrperspektivische Betrachtung sowie die Transfer-
moglichkeit. Dagegen wurde den Aspekten ,,Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft” und ,,Ge-
sellschaft“ wenig Beachtung geschenkt, was fiir eine noch stirkere Auseinandersetzung mit
der Heimatregion aber vorteilhaft gewesen wire. Deshalb kann sich auch das Heimatgefiihl
nicht primér entwickeln, sondern nur in seiner Anlage geweckt, bzw. unterstiitzt werden.
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Abb. 2: Regionales Lernen am Beispiel der Lernsituation ,,Regionen der Schweiz*
2.2 Lernanlass 2: Auslandwoche in Leipzig

Deutschland ist fiir die meisten Schweizer, besonders die Studierenden, ein weit gehend
unbekanntes Land. Zudem taucht es selten bis nie — abgesehen von Stddtereisen nach Ham-
burg oder Berlin — in den Reisepldnen von Student-/innen auf. Die Entscheidung, eine Ar-
beitswoche in Leipzig auszuschreiben, fiel einerseits aus personlichen Griinden, andererseits
aufgrund verschiedener Sachargumente: Deutschland ist das Land, aus dem die meisten Ein-
wanderer in die Schweiz stammen, es findet besonders im Osten Deutschlands ein interessan-
ter Umbruch statt, an dem auch die Schweizer Interesse zeigen und es sollten durch die Wo-
che existierende Vorurteile gegeniiber Deutschen abgebaut werden konnen.

Die Arbeitswoche war so strukturiert, dass an jedem Tag ein Schwerpunktthema vertieft

wurde. Es handelte sich dabei um folgende Aspekte:

e  Stadtentwicklung/Stadtplanung: Struktur der Stadt, Renovationen, Riickbau alter Gebdu-
de, Plattenbausiedlung, Aufwertung des Stadtbildes, Innovationen

e  Geschichte: Industrialisierung, Leben in der DDR, Spuren der Geschichte (Fabrikanla-
gen), Bedeutung als Messestadt, alt und neu im Stadtbild

e  Tagebau: Entstehung von Braunkohle, Abbauprozesse, Landschaftsvernarbung, Renatu-
rierung am Cospudener See, Zukunftsperspektiven, Probleme, Energieformen

e  Wasser: Kanidle und Wasserstrassen, Wasserverschmutzung, Auenwilder, Hochwasser,
Seenlandschaften, Talsperren

e  Erzgebirge: Geschichtlicher Abriss, Chancen und Probleme des Strukturwandels, Sied-
lungsformen, Reliefumkehr am Scheibenberg.

Im Sinne der Orientierung fand neben der Erkundung der Stadt und ihrer Umgebung auch

eine Auseinandersetzung mit den rdumlichen Gegebenheiten zur Lage Leipzigs statt (Geolo-

gie, Oberflachengestalt, Naturraum, Wasserregime, Bodenbeschaffenheit).

Aufgrund stark unterschiedlicher Lehrplane zwischen Sachsen und Ziirich und in vielen Be-

reichen ahnungslosen Studierenden (Bergbau, Geschichte Deutschlands, naturrdumliche
Fragestellungen) waren Vergleiche mit der Schweiz oft sehr schwierig oder unméglich. Den-
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noch nahmen die Student-/innen sehr offen die neuen Informationen und Erkenntnisse auf,
waren wissbegierig und lerneifrig, wie dies sonst selten beobachtet werden kann. Eine Stdrke
der Arbeitswoche lag sicher auch darin, dass verschiedene Arbeitsformen gewéhlt wurden:
Eigene Recherche vor Ort, Expertenbefragung, Fiihrungen oder Ubersichtsfahrten. Zudem
erhielt die Gruppe mehrfach Gelegenheit, in Kontakt mit Personen aus den jeweiligen Orten
zu treten, diese zu befragen, ihren Geschichten zu lauschen. Dabei wurden neben den oben
erwdhnten Aspekten vor allem eine Empathie gegeniiber den Menschen in dieser Stadt ge-
weckt, ein Verstindnis fiir Ansichten, Handlungen oder Entscheidungen.

2.2.1 Analyse der Lernsituation unter dem Aspekt des Regionalen Lernens
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Abb. 3: Regionales Lernen am Beispiel der Lernsituation ,,Leipzig™

Ein besonderer Schwerpunkt ergab sich — trotz naturrdumlicher und wirtschaftlicher Frage-
stellungen — im Bereich der Gesellschaft, der hauptséchlich durch die zahlreichen Begegnun-
gen entstand, die eine immense Wirkung auf die Lernenden hatten. Sie konnten sich in die
betroffenen Personen einfiihlen und ihre Argumente oder Taten nachvollziehen, gerade weil
ein Erkennen und Begreifen vor Ort méglich war. Sicher trug auch die Auseinandersetzung
mit der Geschichte und ihren Auswirkungen auf die Gegenwart sowie ihren Zukunftsperspek-
tiven dazu bei, ein Gefiihl fiir diese Region, diesen Lebensraum zu entwickeln.

Wie auch in der Lernwoche Schweiz wurde die Stadt Leipzig, bzw. die Region Erzgebirge
unter verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und untersucht. Auf diese Weise wurden ver-
schiedene einzelne Aspekte zu einem Gesamtbild zusammengefasst, was dazu beitrug, eine
Region so umfassend wie moglich begreifen und verstehen zu kénnen.

Das Heimatgefiihl war fiir diese Woche erweitert zu definieren. Einerseits liegt Leipzig relativ
weg von dem, was Schweizer-/innen gewohnlich unter ,,Heimat“ verstehen. In diesem Sinn
wuchs nicht zwingend eine Identifizierung mit dem Heimatraum, in dem die Lernenden zu
Hause sind. Andererseits 16ste die Exkursion Neugier und Interesse fiir das deutsche Nachbar-
land und Verstidndnis fiir Handlungen von Deutschen aus. Dies driickte sich in Aussagen aus
wie zum Beispiel ,,Deutschland ist richtig schoén, da miisste ich auch mal privat hinreisen®
oder ,,Jetzt verstehe ich, warum viele Deutsche in der Schweiz arbeiten®. Auf diese Weise
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konnten — wenn auch vor allem situativ — Vorurteile abgebaut, bzw. verringert werden.
Gleichzeitig riickte nicht nur Leipzig, sondern ganz Deutschland im eigenen ,,Heimatkonzept*
etwas niher.

Aus Abbildung 3 wird auch deutlich, dass in diesem Beispiel Regionalen Lernens fast alle
Aspekte erfiillt sind, wenn auch in unterschiedlicher Intensitit. Wie wir spéter noch sehen
werden liegt ein groes Potenzial im Bezug auf die Lerneffekte in der Vielfalt von Zugangs-
weisen in auBerschulischen Lernanlédssen.

2.3 Lernanlass 3: Tagesexkursion Grof3es Moos

In den Jahren 2004/05 bewegte die Schweizer Gemiiter die Anfrage des amerikanischen
Biotechnologiekonzerns Amgen, sich mit einer 55ha gro3en Produktionsstétte und rund 1500
Arbeitsplétzen in Galmiz, Kanton Fribourg niederlassen zu wollen. Das Brisante an der An-
frage war, dass sich die Firma einen Standort im GroB3en Moos, einem Niedermoorgebiet, das
eines der wichtigsten Gemiiseanbaugebiete der Schweiz darstellt und zur Landwirtschaftszone
gehort, ausgesucht hatte. In einem verkiirzten Verfahren wurde das Gebiet in Industrieland
umgezont, noch bevor sich die Firma endgiiltig fiir den Standort entschieden hatte. Von Sei-
ten des Landschaftsschutzes und der Raumplanung regte sich heftiger Widerstand. 2006
beschloss die Firma dann, ihre Produktion nicht in die Schweiz, sondern nach Irland zu verle-
gen (Schweizerische Vereinigung fiir Landesplanung, 2006).

Abb. 4:  Grosses Moos in der Region Fribourg, Schweiz
Quelle: http://www.galmizgm.ch/images/land.jpg, 26.8.08

Die Situation bot einen beispielhaften Lernanlass, der mit Gymnasiasten zu einer Tagesexkur-
sion ins Grosse Moos fiihrte. Dabei teilte sich die Klasse in fiinf Gruppen auf, die je unter-
schiedliche Sichtweisen vertrat: Landschaftsschutz, Raumplanung, Wirtschaft, Politik und
Landwirtschaft. Die Gruppen lasen sich mit Zeitungsartikeln und weiteren Hintergrundinfor-
mationen in die Thematik ein und suchten fiir die Exkursion je einen Vertreter ihres Aspekts
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fiir eine kurze Stellungnahme. Auf der Exkursion fand dann eine zweistiindige Begehung des
Grossen Mooses statt, gefolgt von je ca. einstiindigen Gespréchen mit den Experten.

2.3.1 Analyse der Lernsituation unter dem Aspekt des Regionalen Lernens

Auf der Inhaltsebene zeigt das Beispiel ,,Grofes Moos®, die Beriicksichtigung aller drei As-
pekte, auch wenn die gesellschaftliche Sichtweise etwas weniger stark gewichtet wurde . Die
Problematik ist derart komplex, dass sie nur durch die Analyse dreier (oder mehrerer) Blick-
winkel vollstindig begriffen werden kann. Ein besonderer Stellenwert kommt dabei auch der
auBerschulischen Lerngelegenheit zu: Die Schiiler-/innen konnten die Gestaltung der Region
und ihre Besonderheit direkt vor Ort erleben, die Grofe des geplanten Gebietes selbst durch-
wandern. Diese originalen Begegnungen — auch mit den Experten vor Ort — trugen mafigeb-
lich dazu bei, dass die Schiiler-/innen sich in die politische Diskussion einbringen bzw. sie
verstehen konnten.

Auf der methodischen Ebene konnten alle Aspekte erfiillt werden. Besonders die mehrper-
spektivische Betrachtungsweise trug wesentlich dazu bei, die Situation nachvollziehen, die
verschiedenen Meinungen gewichten und sich fiir eine Sichtweise entscheiden zu konnen. Bei
der Begehung vor Ort tauchten Fragen auf, welche die Entstechung des Gebietes, die Schutz-
frage oder die aktuelle Nutzung betrafen. Dadurch entstand ein Verstindnis fiir die Region,
die sonst keine groBen Schlagzeilen macht und auch selten Touristen anlockt.

Durch die Exemplaritét dieser Thematik war zudem eine hervorragende Méglichkeit gegeben,
bei vergleichbaren Thematiken (Skiliftausbau im Aletschgebiet (Unesco Welterbe), Atom-
miillendlager im Ziircher Weinland, Uberflutung der Greina-Hochebene usw.) einen Bezug
zur bekannten Situation herzustellen. Die Schiiler-/innen konnten ihre Erlebnisse auf die
neuen Themen iibertragen und waren vertraut mit der entsprechenden Methodik. Egal ob es
sich um Themen aus der Vergangenheit oder der Gegenwart handelte: Die Schiiler-/innen
hatten gelernt, eine Situation aus mehreren Sichtweisen zu analysieren. Mehrfach kam dabei
der Wunsch auf, die entsprechende Situation auch vor Ort zu besichtigen, sie wollten wissen,
wie es dort aussieht, welche Besonderheiten existieren. Offensichtlich trdgt die Begegnung
vor Ort mafigeblich zum Versténdnis von komplexen Situationen bei, sie hilft, sich im eigent-
lichen Sinn ,ein Bild der Situation” zu machen. Der Einfluss von Originalbegegnungen auf
die Beurteilung von komplexen Situationen ist also nicht zu unterschitzen. In gleichem Mafle
findet auf diese Weise eine wichtige Bindung zu immer wieder neuen Regionen im unmittel-
baren Umfeld, bzw. Lebensraum der Lernenden statt, so dass sie ihre eigene kognitive Karte
durch mit Ortsbegegnungen verkniipften Lernsituationen erweitern konnen. Im Hinblick auf
eine Identifizierung mit der Heimat und die Entwicklung von Heimatbeziigen ist dies von
grofler Bedeutung (siche auch Abb. 4).
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Orientierung im nahen und fernen Lebensraum

Abb. 5: Regionales Lernen am Beispiel der Lernsituation ,,Groles Moos*
3. Das Potenzial des Regionalen Lernens

Die oben beschriebenen Anlésse unterscheiden sich in ihrer inhaltlichen Ausrichtung, fokus-
sieren je nach Thema eher naturgeographische oder human- oder wirtschaftsgeographische
Aspekte - im Idealfall mehr als einen. Alle aber sind sie bedeutsam fiir den Ansatz des Regio-
nalen Lernens. Dies deshalb, weil sie Themen verfolgen, die ganz spezifisch an diesen Orten
besprochen, gelernt, diskutiert werden kénnen. Den Orten kommt dadurch eine exemplarische
Bedeutung zu: Ein Thema, eine Problemstellung (oder mehrere) sind konkret an einen Ort
gebunden und konnen lokal / regional verstanden und nachvollzogen werden. Diese Verbin-
dung von konkreter Problemstellung mit einer Region diirfte fiir die Geographie zum Grund-
prinzip werden, weil nur auf diese Weise eine Vertiefung, ein Eintauchen zum griindlichen
Verstehen einer Problematik moglich ist.

Kann dieser Ort oder diese Region auch als auflerschulischer Lernanlass selbst erkundet
werden, erhoht sich, zumindest in der Empfindung, der Lerneffekt. Gemédf3 der gemachten
Erfahrungen hat dies damit zu tun, dass sich die Lernenden in die Situation hinein begeben,
statt sie, wie dies oft im Schulzimmer der Fall ist, von auflen als Lerngegenstand zu betrach-
ten. Dieses ,,sich Hinein versetzen® oder ,,sich ein Bild machen tragt mafigeblich zu einer
stirkeren Identifizierung einerseits mit der Problematik, andererseits mit der Region bei. Die
aufgesuchten Orte sind vertraut, man hat sie erlebt, gesehen, ist eingetaucht, hat dort etwas
erlebt. Dadurch steigt subjektiv der Wert des Ortes, es wird eine Verbindung zwischen Per-
son, Thema und Mensch geschaffen, die fiir ein nachhaltiges Lernen wichtig ist. Selbstver-
standlich konnen geeignete Medien zur Ortserkundung ebenfalls eingesetzt werden, einen
vollwertigen Ersatz sind sie aber keinesfalls, besonders dann nicht, wenn eine personliche
Identifizierung mit der Region, eine subjektiv ndhere Verbindung zum Lernort angestrebt
wird. In diesem Sinn ist das Potenzial des Regionalen Lernens dann sehr grof3, wenn es mit
auBerschulischen Lernanldssen verbunden ist. Dies mag auf den ersten Blick selbstverstand-
lich erscheinen, aufgrund der immer noch relativ geringen Anzahl (und auch Mdglichkeit)
von Exkursionen im Schulalltag ist diesem Aspekt aber unbedingt verstirkt Rechnung zu
tragen, besonders wenn es darum geht, Verhaltenskompetenzen zu férdern. Diese wiederum
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sind mafigeblich dafiir n6tig, nicht nur nachhaltige Bildung zu betreiben, sondern im Sinne
des Prinzips der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zukunftsfahige Handlungsweisen zu
vermitteln und einzuiiben.

Im Zusammenhang mit der auBerschulischen Lernsituation erscheint die Einbettung im Unter-
richt zentral. Erst wenn eine Exkursion im Unterricht vor- und nachbereitet werden kann,
wird sie nachhaltig und kann im engen Sinn als Regionales Lernprinzip verstanden werden.
Voraussetzung fiir das Eintauchen in die Situation ist eine Einarbeitung, so dass die Lernen-
den wach werden fir das, was sie sehen oder erkennen sollen. Die Nacharbeit im Unterricht
dient der Vertiefung der Eindriicke und der Klarung entstandener Fragen, mdglicherweise
auch der eigenen Positionierung. Auf diese Weise konnen sich Erlebnisse und Erkenntnisse
setzen, was einen verstirkten Lerneffekt auslost.

Die Lernsituation selbst ist dadurch gekennzeichnet, dass sie sich im Idealfall durch eine hohe
Eigenaktivitit der Lernenden auszeichnet. Ich wage die Behauptung, dass je hoher die Selbst-
tatigkeit ist, desto nachhaltiger und wirksamer die Erkenntnisse sind. In den Beispielen hat
sich diese nicht-belegbare Hypothese auf alle Félle bewahrheitet. Erzdhlungen zu Sachverhal-
ten von Seiten der Dozierenden konnten an Folgetagen (oder im Klassenzimmer nach der
Exkursion) kaum mehr wieder gegeben werden. Fragen, welche die Lernenden hingegen
selbsténdig erforschen mussten (sei dies bei der Bestimmung einer Bodenprobe oder der
Suche nach einem Experten und dem Fiihren des entsprechenden Interviews) waren dufBerst
aktiv im Geddchtnis verankert. In diesen Bereichen taten sich auch die meisten Fragen auf,
die durch die eigenstdndige Tatigkeit entstanden und geklért werden wollten.

In diesem Zusammenhang ist auch die Vielfalt an Betrachtungsweisen bedeutsam. Es hat sich
gezeigt, dass je vielfiltiger die Zugangsweisen sind und je stiarker sich einzelne Sichtweisen
zu einem Gesamtbild vernetzen, desto eindriicklicher der Lerneffekt ist. Die Vernetzung von
Sachverhalten unter verschiedenen Blickwinkeln, in verschiedenen Zeiten oder auch die
Moglichkeit, Beziechungen zu anderen dhnlichen Themen herzustellen, ist zwar anspruchsvoll,
kann aber gerade vor Ort gut geleistet werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass
diese mehrdimensionale Analyse gerade durch ihre Komplexitdt reizvoll ist und als sehr
lebensnah erlebt wird. Der Multiperspektivitit sind allerdings auch Grenzen gesetzt, eine
Uberforderung sollte nicht stattfinden. Mit einer Aufteilung von Themen und der Organisati-
on z.B. auf arbeitsteilige Gruppen kann einer Reiziiberflutung aber auch sinnvoll begegnet
werden, ohne dass auf die verschiedenen Blickwinkel verzichtet werden muss.

Das Potenzial, bzw. die Stirke des Regionalen Lernens liegt also darin, dass eine sehr enge
Verkniipfung zwischen Ort und Thema geschaffen werden muss. Die Zuginge sind dabei
variabel: Habe ich einen attraktiv erscheinenden Ort, suche ich Themen, die dort besonders
gut gelernt werden konnen. Mochte ich Themen konkret aufzeigen, wéhle ich dafiir Orte
gezielt und passend aus. Im Alltag wird dies oft parallel geschehen, deshalb ist vor allem das
Bewusstsein fiir die Exemplaritit von Ort und Thema entscheidend. Am Ort selbst geht es
darum, verschiedenen miteinander in Zusammenhang stehenden Fragestellungen aktiv und
selbststédndig nachzugehen, so dass sich mehrere Betrachtungsweisen zu einem moglichst
ganzen Bild vervollstindigen kénnen. Mit dieser aktiven Auseinandersetzung, besonders auch
mit Menschen aus den Lebensrdumen, kann eine Ndhe zum Ort entstehen, die fiir die Forde-
rung und Entwicklung des Heimatgefiihls und das spitere Engagement bedeutsam ist.

4. Der Erwerb der Verhaltenskompetenz

Wie und ob wir tiberhaupt in der Lage sind, Schiiler-/innen oder Studierenden Verhaltens-
kompetenzen zu vermitteln, ist eine derzeit viel diskutierte Frage. Noch belegen keine Stu-
dien, dass sich in den letzten Jahren oder Jahrzehnten Welt bewegendes verdndert hitte. Auf
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der anderen Seite steht aber auch die Frage, was wire, wenn wir die Forderung von Werthal-

tungen nicht anstreben und lehren wiirden. Wére es dann iiberhaupt zu den existierenden

Wertfragen und Haltungen gekommen?

Diesen Gedanken liegt die Uberlegung zu Grunde, dass die Forderung von Haltungs- und

Verhaltenskompetenzen deshalb nétig ist, weil

e  sie eine Basis fiir vertiefte Lernprozesse tiberhaupt sind,

e  zahlreiche geographische Fragestellungen (oder Probleme) heute eine Werthaltung er-
fordern und ein entsprechendes Verhalten nach sich ziehen,

e die Schule nicht die Aufgabe hat, Verhaltensweisen bis zum 12. Schuljahr zu fixieren,
sondern eine Grundlage dafiir zu legen, dass sie im Laufe eines Lebens erworben und
eingenommen werden konnen.

Das Prinzip des Regionalen Lernens ist eine Moglichkeit fiir den Erwerb dieser Grundlagen,

dies deshalb, weil es zu einer Identifizierung mit dem Heimatraum oder einem anderen Le-

bensraum fiihren kann. Beim Regionalen Lernen besteht ein hohes Potenzial fiir eine enge

Bindung zwischen Wissen, Erleben, Bekanntheit, Neugier und Interesse, was eine gute Vor-

aussetzung dafiir, sich fiir eine Region, einen Ort auch tatséchlich zu engagieren.

Nicht zuletzt hat dies auch mit Lernformen zu tun, die beim Lernen vor Ort angewandt wer-
den. Hingehen, etwas vor Ort sehen, untersuchen, vergleichen, Menschen kennen lernen, sie
befragen, Dinge beschreiben und bestimmen, zeichnen, etwas untersuchen, Karten analysie-
ren usw. sind Tétigkeiten, die sich flir auerschulische Lernsituationen eignen und die zum
vertieften Kennen lernen eines Ortes / einer Region beitragen. Ob sich aus diesen Tétigkeiten
direkt Verhaltensweisen ableiten lassen, ist ungeklért. Dennoch zeigt die Erfahrung, dass die
Selbsttitigkeit ein vertieftes Verstindnis fordert. Wer z.B. Abflussmessungen durchgefiihrt
hat, erkennt die Gewalt des Wassers, die Geschwindigkeit von moglichen Verdnderungen, die
Schwierigkeit beim Bau von Schutzmassnahmen usw. Wer sich um einen Interviewpartner
gekiimmert hat, ihm zugehort hat, kann Argumente aus seiner Sicht nachvollziehen, sieht
Probleme mit anderen als den eigenen Augen, kann eine weitere Perspektive einnehmen oder
seine eigene positionieren. Wer kennt, der versteht und wer versteht, der kann sich einsetzen.
Das Kennen und Verstehen von Orten / Regionen fiihrt dazu, dass diese in all ihren Facetten
als grundsitzlich wertvoll angesehen werden, was im Sinne einer Orientierungshilfe als
Grundlage fiir Wertfragen dienen kann.

Sich darin zu orientieren, welche Verhaltenskompetenzen denn tatsdchlich erworben, bzw.
angestrebt werden sollen, ist dagegen relativ anspruchsvoll. Einige Anliegen konnen in den
Bildungsstandards fiir das Fach Geographie nachgelesen werden (DGfG, 2007), andere bei-
spielsweise in Grundlagen zur Politischen Bildung (Bachmann et al., 2007). Verbunden mit
dem Anliegen des Regionalen Lernens und den Grundlagen fiir Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung konnen meines Erachtens folgende erstrebenswerte Verhaltensweisen formuliert
werden:

e Interesse fiir den Heimatraum (oder fiir fremde Rédume) entwickeln

e  geographisch relevante Probleme im Heimatraum (oder in fremden Raumen) erkennen
WertmalBstébe (er)kennen und sich an ihnen orientieren

Respekt gegeniiber Menschen und Orten haben

Menschen gegeniiber tolerant sein

mit Menschen, Landschaften und Giitern sorgféltig umgehen

andere Menschen informieren kdnnen

sich an politischen Diskussionen / Abstimmungen beteiligen

an Entscheidungen partizipieren

Vorurteile erkennen, aufdecken und beeinflussen

auf andere Menschen Einfluss nehmen

sich engagieren
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e umweltvertrdglich handeln / leben

e  sozialvertrdglich handeln / leben.

Die Verhaltensweisen wurden aufgrund ihrer zunehmenden Komplexitét aufgelistet, sie ist in
diesem Sinn aber nicht allgemein giiltig. Zudem wurden sie als anzustrebende Kompetenz
formuliert, bzw. operationalisiert, damit deutlich wird, was die spéter erwiinschte Verhal-
tensweise tatsdchlich ist. Analysieren wir die Aufzéhlung danach, welche Féhigkeiten in den
oben beschriebenen Beispielen Regionalen Lernens erfiillt wurden, sieht die Bilanz folgen-

dermaf3en aus (siche Tab. 1):

Verhaltenkompetenzen Beispiel des Regionalen Lernens

Interesse fiir den Heimatraum (oder fiir fremde | Wanderwoche Schweiz, Leipzig,

Riume) entwickeln Grofes Moos

Geographisch relevante Probleme im Heimatraum | Wanderwoche Schweiz, Leipzig,

(oder in fremden Rdumen) erkennen GroBes Moos

WertmalBstébe (er)kennen und sich an ihnen orien- | Leipzig, GroBes Moos

tieren

Respekt gegeniiber Menschen und Orten haben Wanderwoche Schweiz, Leipzig,
Grofles Moos

Menschen gegeniiber tolerant sein Leipzig, Grofles Moos

mit Menschen, Landschaften und Giitern sorgféltig | Wanderwoche Schweiz, Leipzig,

umgehen Grofles Moos

andere Menschen informieren konnen Wanderwoche Schweiz, Grofles
Moos

sich an politischen Diskussionen / Abstimmungen | -
beteiligen

an Entscheidungen partizipieren indirekt: GroBBes Moos

Vorurteile erkennen, aufdecken und beeinflussen ansatzweise: Leipzig, GroB3es Moos

auf andere Menschen Einfluss nehmen -

sich engagieren -

umweltvertréglich handeln / leben -

sozialvertréglich handeln / leben. -

Tab. 1:  Verhaltenskompetenzen, die in den Lernbeispiclen geférdert wurden

Wie aus der Ubersicht deutlich wird, werden zahlreiche Grundlagen fiir den Erwerb der Ver-
haltenskompetenz gelegt. Besonders die Kompetenzen, die nicht direkt mit einer konkreten
Handlung verbunden sind, treten beim Regionalen Lernen (mit entsprechender Untersu-
chungsanlage) in den Vordergrund. Nicht zuletzt durch die Identifizierung, durch das nihere
Kennen lernen der entsprechenden Region kann hier also ein wichtiger Beitrag zum Erwerb
von Verhaltenskompetenzen gelegt werden. Die Grenzen der Férdermdglichkeit sind da, wo
es um das eigene Engagement und das konkrete Handeln im Alltag geht. Mdgliche Griinde
dafiir werden im néchsten Kapitel diskutiert.

5. Problemfelder

Die Frage, warum nachhaltiges Wissen und nachhaltige Einstellungen nicht automatisch zu
nachhaltigem Handeln fiihren, wird schon lange und intensiv diskutiert. Eine mogliche Erkla-
rung liegt darin, dass Menschen stark durch ihre Umgebung, durch die Gesellschaft geprigt
werden und sich deshalb situative Einfliisse mindestens so stark auf das Verhalten auswirken
wie die personliche Einstellung (Kyburz, 2006:22). Beispielsweise kaufe ich die Fertigpizza
deshalb, weil ich Zeit fiir die Géste haben will, obwohl ich iiber den zusitzlichen Energiebe-
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darf oder die teilweise unnédtigen Zutaten Bescheid weill und mir bewusst ist, dass ich nicht
umweltvertraglich handle.

Ob die Schule hierzu einen echten Beitrag leisten und die situativen Einfliisse vermindern
kann, ist fraglich. Dennoch wire ein Potenzial darin zu sehen, die Lernprozesse bis zum
Schluss (was auch die Tabelle zeigt) durchzufiihren. Dies bedeutet, dass auch in schulischen
Lernsituationen gehandelt werden soll, beispielsweise einen Schulkiosk mit Fair-Trade-
Produkten zu erstellen oder eine Fahrrad-Flickstation einzurichten. Oft hort der Lernprozess
auf der theoretischen Ebene auf, Zeit und Lehrplan setzen der echten Handlungsorientierung
auch hier Grenzen. Dennoch geht das Plddoyer dahin, wenigstens ab und zu einen Lernpro-
zess bis hin zum konkreten Engagement zu vervollstindigen, damit auch das Handeln, das
Sich-einsetzen geiibt und ausprobiert werden kann. Dies bedeutet auch, Bildung fiir nachhal-
tige Bildung nicht nur (oder nicht hauptséchlich) von der Seite der Umweltbildung her anzu-
gehen, sondern stattdessen in gleichem Masse wirtschaftliche und politische Aspekte und
Ansidtze in den Vordergrund zu stellen. Auf diese Weise vervollstiandigt sich das Bild der
Nachhaltigkeit, Perspektivenwechsel konnen vorgenommen werden, mehrere Sichtweisen
haben nebeneinander Platz. Gerade am Beispiel des Regionalen Lernens zeigt sich, dass
neben den 6kologischen auch wirtschaftliche und gesellschaftliche Zugangsweisen sinnvoll
und moglich sind. In diesem Sinn mdchten die Gedanken dazu ermutigen, umfassende Lern-
arrangements im Bereich des Regionalen Lernens zu fordern, sie werden sicher zu einigen
Verhaltenskompetenzen beitragen.
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Nahraumliche Sachverhalte fern(er)raumlich vernetzen

Helmuth Ko6ck (Landau)

Abstract

Ausgehend von einem frithen Beispiel fernrdumlicher Vernetzung nahrdumlicher vor-Ort-
Lerngegenstdnde (Hinrichs 1949) wird geklart, was unter Nahraum verstanden werden soll.
Sowohl Franks (1999) Verstdndnis von Nahraum als "Raum in der Umgebung der Schule" als
auch Schrands Definition des Nahraumes als "all-/tdglicher Aktions- und Erfahrungsraum"
der Schiiler werden als unzureichend betrachtet. Stattdessen wird der Nahraum in diesem
Beitrag sowohl aus rdumlicher als auch aus sachinhaltlicher Sicht als Raum regionaler
Reichweite um den Schulort als Mittelpunkt verstanden. Vom angenommenen Schulort Lan-
dau ausgehend, wird am Beispiel des Geldndeprofils des westlichen Oberrheingrabenrandes
nahe Landau ausfiihrlicher entfaltet, wie dieser Sachverhalt fernrdumlich vernetzt werden
kann nach Kategorien der Ahnlichkeit/Gleichheit, Kausalitdt/Genese, Wirkung, Ord-
nung/Struktur oder des Wandels. Im Sinne der Erwdhnung werden anschlieBend zahlreiche
weitere fernrdumlich vernetzbare nahrdumliche Sachverhalte der Region um Landau mit den
zugehorigen Vernetzungskategorien vorgestellt. Im letzten Kapitel wird die Frage erdrtert,
warum iiberhaupt nahrdumliche Sachverhalte fernrdumlich vernetzt werden sollen. Die vorge-
stellten einzelnen Argumente werden zusammengefasst einerseits zu dem Begriindungsansatz
zu erwartender lern-, erkenntnis- und verhaltensforderlicher Wirkungen, andererseits unter
dem Konstrukt der Globalisierung bzw. des 'Eine Welt'-Topos.

1. Ein friithes Beispiel vorweg

"In Hamburg wird man nach einem Besuch in Hagenbecks Tierpark die Frage aufwerfen, wie
wohl das Land aussehen mag, in dem Huf- und Lauftiere, wie die Gazellen und Antilopen,
leben, wie sie dort leben und wie die Tiere in den Steppen und Savannen Afrikas gejagt
werden. Oder man wird fragen, wie wir uns die Gegend vorstellen miissen, in der die Affen
und Papageien zu Hause sind."

Szenenwechsel!

"Haben wir den Bauernhof in der Marsch, auf der Geest, im Moor und im Gebirge kennenge-
lernt, so lockt es gewiss, nun auch die Bauernwirtschaft Hollands und Danemarks damit zu
vergleichen, in den Fruchtgirten Spaniens Apfelsinen und Johannisbrot zu ernten und der
Trockenheit des Sommers durch kiinstliche Bewésserung entgegenzuwirken, beim Fellachen
Agyptens zuzusehen, wie er in einem Wiistenklima mit Hilfe des Nil sein Dasein fristet, und
endlich an die Lander mit halbjahriger und ganzjéhriger Trockenheit noch eins anzuschlieen,
das wihrend des ganzen Jahres Regen die Fiille hat, und also etwa zu erzdhlen, wie die Java-
nen den Reis anbauen."

Sie vermuten richtig: Das stammt nicht aus meiner Feder, das hat Emil Hinrichs geschrieben,
und zwar 1949 (1. Aufl.) im Rahmen des Einleitungskapitels zu dem von ihm herausgegebe-
nen Lehrwerk "Lehrbeispiele fiir den Erdkundlichen Unterricht im 5. und 6. Schuljahr"
(S. 12). Es handelt sich dabei um zwei der zahlreichen Vorschldge, mittels derer schon Hin-
richs sich bemiihte, "Néhe und Ferne" enger miteinander zu verbinden, "als es bisher bei dem
schrittweisen Vorriicken von der Heimat iiber Deutschland und Europa in die fernen Erdteile
der Fall war" (S. 10).
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Die Begriindung hierfiir sah Hinrichs einerseits in dem "natiirlichen Verlangen der Kinder, in
die Ferne zu schweifen, Abenteuer zu erleben und moglichst Fremdartiges anzustaunen" (S.
11), andererseits in der Tatsache, dass die Schiiler "langst von den fremden Léndern und
Volkern gehort und gelesen haben und sich méchtig davon angezogen fiihlen" (S. 10/11).
Zudem wiirden so "die gewohnten und daher gedankenlos als gegeben hingenommenen hei-
mischen Verhéltnisse ... in einem neuen Licht gesehen und klarer zum Bewusstsein gebracht"
(S. 10).

Waihrend die beiden hier zitierten Vorschldge (der erstere explizit, beim zweiten ist es zu
vermuten) unmittelbar von der nahrdumlichen Arbeit vor Ort ausgehend in die Ferne vorsto-
Ben, beziehen sich die zahlreichen weiteren Anregungen Hinrichs' zur Verkniipfung von Néhe
und Ferne wie dann auch die weiteren in diesem Band ausgearbeiteten Lehrbeispiele oder
auch das von Hinrichs (1950) an anderer Stelle fiir das 5. Schuljahr verdffentlichte Unter-
richtsbeispiel "Mit den Storchen nach Afrika" auf thematisch ausgerichtete Einzelbilder aus
Deutschland oder AufBlerdeutschland. Im Wesentlichen trifft dies iibrigens auch fiir Martin
Schwinds bereits 1947 vorgeschlagene und "in Stoffkreisen iiber die Erde hinweg"gehende
"Vergleichende Heimatkunde" zu (S. 49/50). Fiir meinen Ansatz ist natiirlich nur Hinrichs'
eingangs zitiertes Beispiel ein frithes Muster.

2. Anmerkungen zum Nahraum

Bevor ich konkreter darauf eingehe, sind noch einige Anmerkungen zum Nahraum zu ma-
chen. Frank (1999, S. 110) — und shnlich Rinschede (*2007, S. 182) — hat ihn definiert als den
"Raum in der Umgebung der Schule, in dem es dem Schiiler méglich ist, vor Ort zu lernen
bzw. in direkten Kontakt zum Lerngegenstand zu treten." Wenngleich es spitzfindig erschei-
nen mag zu fragen, was ein Raum in der Umgebung der Schule ist, so kann man diese offen-
sichtliche Tautologie doch auch wieder nicht génzlich iibergehen. Denn 'Umgebung' ist ja
schon ein Raum, in diesem Falle der um die Schule, und ein Raum in der Umgebung der
Schule wire dann ein Raum im Raum um die Schule. Das meint Frank sicher nicht, so dass
man korrekter schon entweder von dem Raum oder von der Umgebung um die Schule spre-
chen miisste.

Aber jenseits dieser terminologischen Nebensichlichkeit, und auch ohne in eine — hier weder
erforderliche noch beabsichtigte — Erdrterung des Heimatbegriffs zu geraten, ist doch zu
fragen, ob der Schulstandort als Bezugs- und Mittelpunkt zur Bestimmung des Nahraumes
nicht eine zu enge Sicht impliziert oder zumindest assoziiert. Denn was wire die Umgebung
der Schule? Vielleicht das zugehdrige Viertel, das die Schule umgebende und wie auch immer
genutzte Areal, kaum schon der zugehdorige Stadtbezirk, schon gar nicht die Stadt insgesamt,
Siedlung insgesamt allenfalls im Falle einer ldndlichen Siedlung oder vielleicht einer Klein-
stadt. Man sieht: die rdumliche Reichweite der Umgebung der Schule wire als Nahraum
wirklich zu eng.

Kann da Schrands (1992) Definition des Nahraumes Abhilfe schaffen? IThm zufolge sollte
jener verstanden werden als "all-/tdglicher Aktions- und Erfahrungsraum [der] Schiilerinnen
und Schiiler" bzw. "der Jugendlichen" (S. 2, 4). Dass dieser nicht ins Beliebige ausgeweitet
werden kann, vor allem sporadische, episodische Fernbeziige ausschlie3t, wird durch das
Préadikat "taglich" bzw. "alltdglich" zum Ausdruck gebracht. Es handelt sich also um so etwas
wie eine durchschnittliche, typische Reichweite. Setzt man diese nun in Bezichung zur Groflie
des Schulortes, so diirfte sie die mitteleuropdische Kleinstadt (< 20000 Einwohner) wohl eben
noch abdecken, zusétzlich eventuell noch angrenzendes Umland. Doch schon ab Mittelstadt-
grofle diirfte der alltdgliche Aktions- und Erfahrungsraum, gebunden an den je eigenen
Wohnstandort, bestenfalls bis zu Stadtteil- oder Stadtbezirksgré3e reichen und allenfalls noch
eventuell angrenzendes Umland einschliefen. Entsprechend diirfte etwa fiir Karlsruher Schii-
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ler aus dem westlichen Stadtteil Miihlburg z. B. die Oststadt, fiir Hamburger Schiiler des
stidlichen Harburg das nordliche Fuhlsbiittel oder fiir Berliner Schiiler des westlich gelegenen
Spandau schon der zentral gelegene Bezirk Tiergarten und erst recht der Ostlich gelegene
Stadtteil Lichtenberg auBlerhalb jeglicher alltiglichen Aktions- und Erfahrungsreichweite
liegen. Daran @ndert auch die heute und mehr noch kiinftig hoch ausgeprigte rdumliche Mobi-
litdt auch der Schiiler und Jugendlichen nichts. Der Nahraum im Sinne des téglichen Aktions-
und Erfahrungsraumes, auch wenn man ihn nicht metrisch bemessen kann, schliefit also,
dhnlich der Umgebung der Schule, ab einer schon relativ kleinen Siedlungsgrofie nicht einmal
mehr den eigenen Wohn- bzw. Schulort vollstindig ein, von dessen Umgebung ganz zu
schweigen. Kann das aber ein geographiedidaktisch addquates Verstdndnis von Nahraum
sein?

Vor Beantwortung dieser stellt sich noch eine ganz andere Frage, ndmlich: Ist es {iberhaupt
angemessen, den Nahraum vom Schiiler her und von der Schule aus zu definieren? Muss ein
Geographieunterricht, der vor allem ja fiir aus der Sicht der Schiiler zukiinftiges Raumverhal-
ten qualifizieren will, nicht den fiir deren zukiinftiges, also Erwachsenenleben relevanten
Nahraum zugrundelegen? Mir scheint, dies ist selbstverstidndlich und nicht weiter begriin-
dungsbediirftig. Ebenso offenkundig ist, dass ein solcher, auf das Erwachsenenleben der
heutigen Schiiler ausgerichteter Nahraum dann sowohl eine groflere Reichweite als auch
einen anderen Bezugs- und Mittelpunkt als den Schul- oder Wohnstandort der Schiiler hat,
womit denn auch die vorher offengelassene Frage beantwortet ist. Eine solche Reichweite
konnte man mit dem wenngleich nicht sehr prizisen Skalen- bzw. Distanzbegriff "regional"”
festlegen, so dass ein Nahraum aus rdumlicher bzw. raumdistanzieller Sicht ein Raum regio-
naler, d. h. mittlerer Reichweite um den Schulort als Mittelpunkt herum ist.

AuBer der rdumlichen ist auch die sachliche Dimension des Nahraumes klarungsbediirftig.
Denn zweifellos beinhaltet sowohl die Umgebung der Schule nach Frank als auch der alltégli-
che Aktions- und Erfahrungsraum der Schiiler nach Schrand ein allzu zufallsbestimmtes und
somit kaum représentatives Spektrum der den jeweiligen Nahraum kennzeichnenden Sach-
verhalte. Als Auswahlpotenzial fiir Lernen vor Ort im Nahraum sollte jedoch das gesamte
Spektrum an raumtypischen Sachverhalten zur Verfligung stehen. Nur dann kénnen auch
Strukturmuster, Verflechtungen, Wirkungszusammenhéinge, prozessuale Entwicklungen usw.
vor Ort erschlossen und angemessene Verhaltensdispositionen fiir das gegenwértige und vor
allem spétere eigene lebensrdumliche Agieren und Partizipieren aufgebaut werden. Derartigen
Intentionen aber kédme das soeben aus rdumlicher Sicht favorisierte Konstrukt der 'Region’
entgegen. Denn iiber die rein distanzielle Aussage hinaus, ndmlich ein Raumkonstrukt mittle-
rer Grofle zu sein (wie immer man diese bemisst), schlieit der Regionsbegriff die Gesamtheit
der fiir einen Raumausschnitt typischen Sachverhalte ein, und zwar physiogene ebenso wie
anthropogene einschlieBlich deren Wechselbeziehungen. Und da die Region fiir ihre Bewoh-
ner in der Regel ein Objekt der Identifikation und emotionalen Bindung, sozusagen ein Satis-
faktionsraum (Bartels 1981, S. 10) oberhalb der lokalen Ebene darstellt, was vor allem in den
1990er Jahren ja Gegenstand der geographischen Forschung zum Regionalbewusstsein und
zur regionalen Identitét war (vgl. Schwan 2002, S. 127; Wolf 2002, S. 126), wére sie nicht nur
der rdumlich, sondern auch der psychisch nahe Raum, wobei gerade Letzteres fiir das vor
allem partizipative Raumverhalten von tragender Bedeutung ist.

Somit kann festgehalten werden: Sowohl aus rdumlicher als auch aus sachlicher Sicht wird
der Nahraum hier im Sinne der geographischen 'Region' verstanden, d. h. als ein Raum mittle-
rer Grofle (Schwan), in dem sich zwei oder mehr Areale weitgehend deckungsgleich iiberla-
gern (Bartels 1968, S. 98-101) und zwischen denen enge wechselseitige Beziehungen beste-
hen (Schwan 2002, S. 127). Ein solches Nahraumverstdndnis trigt dann horizontal dem Ho-
mogenitit- bzw. Ahnlichkeitsprinzip und vertikal dem Komplexitits- bzw. Verflechtungs-
prinzip (Meyer 1997, S. 28) Rechnung. Mit seiner wenngleich unscharf bestimmten mesoska-
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ligen GroBe bringt ein derartiger Nahraum zum Ausdruck, dass der Mensch im Laufe seiner
evolutioniren Entwicklung eine lebensrdumliche Bindung an Réume iiberschaubarer, eben
mesoskaliger Grofle entwickelt hat, die angesichts der duflerst langsamen evolutiondren Wei-
terentwicklung menschlicher Verhaltensweisen auch durch die jiingere rasante zivilisatorische
Entwicklung oder die Globalisierung nicht aufgehoben ist oder wird (vgl. Eichler 1993, S. 27;
Kosters 1993, S. 365-384).

In seiner Anwendung auf die praktische Arbeit vor Ort impliziert dieses Nahraumverstindnis
unter bestimmten Voraussetzungen allerdings ein Problem, und zwar dann, wenn ein Schulort
niher dem Rand als dem Zentrum einer Region gelegen ist. Unter dem Aspekt der Reichweite
wiirden angrenzende Teile der benachbarten Region oder Regionen dann zum Nahraum geho-
ren, die 'eigene' Region hingegen mdglicherweise nicht einmal vollstdndig. Miisste man an-
grenzende Partien der Nachbarregion(en) dann aus der Arbeit vor Ort ausklammern? Wohl
kaum; denn flr die nahrdumliche Arbeit vor Ort sollte die Reichweite rund um den Schulort
vergleichbar grof3, eben regional sein, auch wenn dadurch die 'eigene' Region teils iiberschrit-
ten, teils gekappt wird. In derartigen Fillen wiére der 'schulische' Nahraum dann aus rdumli-
cher Sicht weiterhin von regionaler, mittlerer Gréfe, strukturell jedoch inhomogen, komplex
(vgl. Abbildung 1).

/\/ = Regionsgrenze @® = Schulort

————————— = Nahraumgrenze

Abb. 1: Der Nahraum als homogene (a) oder als komplexe (b) Region
Quelle: Eigener Entwurf

Im Falle von a) kdme der Nahraum einem Geomer gleich, im Falle von b) wiirde er Teile
unterschiedlicher Geomere zusammenfassen.

3. Fern(er)ridumliche Vernetzung nahriumlicher Sachverhalte
konkret

Wie kann fern(er)rdumliche Vernetzung so verstandener nahrdumlicher Sachverhalte nun
konkret erfolgen? Welche Kategorien und Relationen kommen dafiir in Frage? Um dies auf-
zuzeigen, gehe ich, ankniipfend an die eingangs zitierten Beispiele von Hinrichs, von einer
hypothetischen Arbeit vor Ort im Nahraum Pfalz aus. Da der angenommene Schulort Landau
nicht zentral, sondern im siiddstlichen Bereich der Pfalz liegt, konnte man im Sinne einer
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komplexen Region mit allseitig vergleichbarer regionaler Reichweite den angrenzenden
rechtsrheinischen Oberrheingrabenabschnitt sowie einen Streifen des siidlich angrenzenden
ElsaB3 miteinbeziehen (vgl. Abbildung 2).
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1 = Profil Grabenrand b. Landau / Frankweiler 9 = Winzergenossenschaft Deidesheim

2 = Steinbruch b. Albersweiler 10 = LKW-Werk Mercedes in Wérth

3 = LéRvorkommen b. Wollmesheim 11 = BASF Ludwigshafen

4 = Biosphéarenreservat Pfalzerwald 12 = Karlsruher Hafen

5 = Altrhein / Rheinaue b. Leimersheim 13 = Atomkraftwerk Philippsburg

6 = Inversionsnebel / Kaltluftsee 14 = Stadtteil Hemshof in Ludwigshafen

7 = Ringstrafien / -architektur in Landau 15 = Burg Trifels (a) / Hambacher Schloss (b)
8 = Festung Germersheim 16 = Grenze / Grenzstation Lauterbourg

Abb. 2: Beispiele fern(er)rdaumlich vernetzbarer Sachverhalte im (komplexen) Nahraum

Landaus bzw. Pfalz

Quelle: Eigener Entwurf
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Komplex ist dieser Nahraum allerdings nicht nur aus territorialer Sicht durch Hinzunahme
angrenzender nichtpfilzischer Gebietsstreifen, sondern auch bzw. schon aus geographisch-
struktureller Sicht durch die Kombination von Gebirgs- und Tiefland.

Schulischer Lerngegenstand sei das Geldndeprofil durch den westlichen Oberrheingrabenrand
nordlich Landaus mit Grabenboden und Gebirgsanstieg als anschaulichen Zeugnissen endo-
gen-exogener Oberflichengestaltung. Dieses Profil soll von den drei Standorten 1 a, 1 b und
1 ¢ aus erschlossen werden (vgl. Abbildung 2). Vom etwa 240 m NN gelegenen Ausgangs-
standort und -niveau 1 a auf der Hauptterrasse bzw. Fulifliche etwa 1, gegebenenfalls 1-2 km
Ostlich der GebirgsfuBlinie fahrt die Klasse bis Frankweiler unmittelbar am Gebirgsfull weiter
und wandert von dort auf einem den Hang lédngs hinauffiihrenden Fulweg zum Standort 1 b
unmittelbar oberhalb eines aufgelassenen, allerdings nicht mehr zugénglichen Steinbruchs in
gebleichtem Buntsandstein in 350 m NN. Von hier fiihrt der Weg zunéchst weiter lings des
Hangs, dann quer zum Hang zum etwa 250 m Luftlinienentfernung gebirgseinwérts gelegenen
und 462 m hohen Ringelsberg 1 ¢, dessen Buntsandstein schon nicht mehr gebleicht ist. Die
von diesen drei Lernstandorten aus moglichen Blickverhiltnisse sind in Abbildung 2 ange-
deutet.

Schon bei der Beschreibung, erst recht aber bei der Suche nach plausiblen Hypothesen zur
Erklarung dieses markanten Profils kommen rdumliche Vernetzungen ins Spiel: Der Blick
vom Standort 1 a in ndrdliche und siidliche Richtung entlang der westlichen Gebirgsfullinie
sowie des westlichen Gebirgsanstiegs und spéter dann derjenige von 1b und 1 ¢ {iber den
Grabenboden hinweg sowie in norddstliche Richtung zum siidlichen Odenwald und in siidost-
liche Richtung zum nordlichen Schwarzwald als den Gegengebirgen lassen erahnen, dass es
vergleichbare Geldndeprofile sowohl in Nord-Siid-Verldngerung des eigenen Standortes als
auch auf der Ostlichen Gegenseite dazu gibt. Nur beim direkten ostlichen Gegeniiber, dem
eher hiigeligen statt gebirgigen Kraichgau, fillt dieses Profil weniger markant aus. Als Ver-
netzungskategorien kommen damit, wie schon bei Hinrichs und, wenngleich in anderem
Kontext, auch bei Schwind, zunichst die Relation der Ahnlichkeit/Gleichheit, dann aber auch
die der Ordnung bzw. Anordnung in Gestalt der rdumlichen Parallelitit des westlichen und
Ostlichen Profilverlaufs in Betracht. Zwar haben diese Vernetzungen allenfalls ansatzweise
eine fern(er)rdumliche Reichweite. Thr wahrnehmungs- und erkenntnistheoretisch besonderer
Wert liegt jedoch darin, dass sie eben durch unmittelbare Beobachtung hergestellt werden
konnen, also selbst noch der Arbeit vor Ort entspringen und nicht, wie in der Regel ja erfor-
derlich, medial vermittelt werden miissen. Im engeren Sinne fernrdumlich werden diese Ver-
netzungen aber spétestens dann, wenn das beidseits des Tieflandes bzw. Grabenbodens beo-
bachtete Geldndeprofil gedanklich in nordliche Richtung bis zum Rheingau/Mainzer Becken
und in siidliche Richtung bis zum Sundgau verldngert wird. Und mehr noch trifft dies zu,
wenn die Kategorie der Kausalitdt bzw. Genese in den Mittelpunkt riickt: Dann némlich
miissen die Schiiler ihren Lernstandort sowie den gesamten Oberrheingraben samt Randge-
birgen mental rdumlich verkniipfen mit der Alpenentstehung im Siiden. AuBer der Kausalitt
représentiert diese Verkniipfung dann auch die Kategorie der Wirkung fernrdaumlicher Ursa-
chen bis in den Nahraum. Ein anderer Aspekt der rdumlichen Vernetzung kdnnte noch vor Ort
relevant werden, wenn etwa die Frage aufgeworfen wird, wo denn speziell der Buntsandstein
geblieben ist, der ostlich des Lernstandortes bzw. Gebirgsrandes wie abgeschnitten wirkt, und
wie der iiberhaupt entstanden ist. Dann wird aufler seiner Versenkung im Graben auch anzu-
sprechen sein, dass er auf Odenwald und Schwarzwald wie auf den Vogesen wohl auch noch
zu finden ist, allerdings nur in geringen Resten und dabei an der grabenabgewandten Seite,
wohingegen er im Pfdlzerwald noch flichendeckend und in einer Méchtigkeit von bis zu
500 m erhalten ist. Ahnlichkeit, aber auch Unterschiedlichkeit sowie dann Lage und riumli-
che Ordnung sind dabei die relevanten Vernetzungskategorien. Eine erste Antwort auf die
Entstehung des Buntsandsteins fiihrt dagegen zu einer Verkniipfung mit dem franzdsischen
Zentralmassiv, dessen feinkdrnige Abtragungsprodukte vor allem ja das Baumaterial des
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Pfalzerwaldes bilden und durch Wind- und Wassertransport hierher gelangten. Damit wéiren
dann wieder Vernetzungen des Typs Kausalitit bzw. Genese angesprochen.

Die systematische und vertiefende Aufarbeitung dieser Arbeit vor Ort im Klassenraum fiihrt
dann zu weiteren und weitergehenden Vernetzungen. So wird man, um diese nordwirtige
tektonische Wirkung der Alpenentstehung nachvollziehbar zu machen, die dieser zugrunde-
liegende Kollision der damaligen Afrikanischen mit der Européischen Platte sowie den daraus
resultierenden nordgerichteten Schub rekonstruieren und die kausal-genetisch inspirierte
rdumliche Vernetzung bis in die damalige Kollisionszone ausweiten miissen. Den Oberrhein-
graben selbst mitsamt seinen konkreten Lernstandorten wird man in Relation setzen zu den
iibrigen Segmenten der Mittelmeer-Mjosensee-Bruchzone, der er ja angehort, so dass die
Vernetzung dann vom Mjosensee im Norden bis zur Sahara bzw. maximal sogar bis zum
ostafrikanischen Grabensystem im Siiden reicht (vgl. Abbildung 3).

Abb. 3: Der Oberrheingraben als Segment der transkontinentalen Mittelmeer-Mjosensee-
Bruchzone
Quelle: Tllies (1970, S. 15); verdndert
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AuBer der Kategorie der Ahnlichkeit reprisentiert diese riumliche Vernetzung weiterhin die
der rdumlichen Ordnung oder Struktur und ggf. die des Prozesses. Zusitzlich zur rdumlichen
konnte hier ggf. auch eine zeitliche Vernetzung ins Spiel kommen, insofern man die junge
tertidre transkontinentale Bruchzone mit ihrer Uranlage im Perm in Verbindung bringt. Dann
hitten wir zwar eine raumliche Reichweite der Groe Null; doch wire die an ihre Stelle tre-
tende rdumliche Koinzidenz von permischer und tertidrer Bruchzone von erheblichem Er-
kenntnispotenzial. Der entgegengesetzte Blick, ndmlich der in die Zukunft, bietet iiber die
Kategorie des Prozesses und des Wandels dagegen wiederum rdumlich weitreichende Ver-
kniipfungsméglichkeiten: Vom vermuteten Auseinanderbrechen der Kontinente Europa und
Afrika entlang dieser "Euro-Afrikanischen Geofraktur" (Stiblein 1968, S. 68; nach Knetsch
1963) sowie des ostafrikanischen Grabensystems ausgehend ldsst sich das Auseinanderdriften
der beiden Hilften in westliche und 6stliche Richtung simulieren verbunden mit der fiir die
Schiiler vermutlich gar nicht komischen Frage, in welche Richtung ihr Lernstandort, so es ihn
dann noch gibt, driften wird.

Der vorgegebene Beitragsumfang ldsst es nun nicht mehr zu, weitere Beispiele moglicher
fernrdumlicher Vernetzung nahrdumlicher Sachverhalte vom Schulort Landau aus vergleich-
bar ausfiihrlich, wenngleich doch wieder nur grob skizziert darzustellen. Doch will ich einige
weitere Beispiele, verbunden mit mdglichen rdumlichen Vernetzungen, doch zumindest noch
erwéhnen (vgl. auch Abbildung 2). Dabei werden zundchst weitere fernrdumlich vernetzbare
Lernstandorte aus dem physiogenen Milieu angesprochen:

— der Steinbruch Albersweiler 2, der als geologisches Fenster einen im Oberrheingraben
einzigartigen Einblick in die (zudem diskordante) Grenzfliche zwischen Grundgebirge
und Deckgebirge bietet und Vernetzungen nahelegt einerseits bis hin zum Variskischen
Gebirgssystem Mitteleuropas, andererseits zum vom Londoner Becken bis zur Frinki-
schen Alb reichenden mesozoischen Deckgebirge;

— das 30 m méchtige LoBvorkommen bei Wollmesheim 3 mit Fernbeziigen der Ahnlichkeit,
der Unterschiedlichkeit, der Genese bis Norddeutschland, Zentralasien oder China;

— das Biosphidrenreservat Pfalzerwald 4 mit theoretisch weltweiten und dabei vor allem
okologisch inspirierten Vernetzungsmoglichkeiten;

— der Altrheinarm mit Hochgestade, Auenlandschaft und Deich bei Lingenfeld 5, ggf. mit
dem Mercedes-Zentrallager auf der durch Rhein und Altrheinarm eingeschlossenen Insel
Griin, von wo aus mindestens europaweite, ggf. aber auch weltweit reichende 6kologisch
wie funktional bestimmte Verkniipfungen moglich sind, wobei dieses Beispiel, wie natiir-
lich auch das Mercedes-Zentrallager, dann gemischt physio- und anthropogener Natur ist;

— schlieBlich als situative, spontane, da nur begrenzt planbare und nicht unbedingt an einen
fixen Standort gebundene Moglichkeit Inversionsnebel im Rheingraben 6 a oder Kaltluft-
seen in dessen Tdlern und Mulden 6 b, wobei die Beobachtung des Inversionsnebels be-
sonders eindrucksvoll von den Randhéhen > 400 m mdglich ist und gedanklich weitrdu-
mig iliber das gesamte Stromsystems des Rheins und das zugehorige Talsystem ausgewei-
tet werden kann.

Im anthropogenen Milieu, dessen iiberregionale bis internationale oder auch globale raumli-
che Vernetzungsmoglichkeiten iiber Produktionsbeziehungen, Absatzbeziehungen, Verkehrs-
vernetzungen, Konkurrenzverhéltnisse, Verlagerungen, Wanderungen etc. iiberwiegend der
Kategorie 'Funktion' zuzurechnen sind, dariiber hinaus aber auch 6kologisch-systemarer Art
sind, bieten sich als fernrdumlich vernetzbare weitere nahrdumliche Standorte an das Ring-
stralensystem in Landau 7, die Festung Germersheim 8, die Winzergenossenschaft in Dei-
desheim 9, das Lastkraftwagenwerk von Mercedes in Worth 10, die BASF in Ludwigshafen
11, die Hifen Karlsruhes 12, das Atomkraftwerk in Philippsburg 13, der Ludwigshafener
Stadtteil Hemshof 14 mit seinem hohen Anteil an auslédndischer Bevolkerung, die Burg Tri-
fels 15a bei Annweiler oder das Hambacher Schloss 15b bei Neustadt als ehemals territorial-
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politisch bedeutsame Institutionen oder schlieBlich die ehemalige Zollstation an der heute
offenen Grenze zu Frankreich bei Lauterbourg 16.

Fasst man die Kategorien zusammen, die durch die an diesen Beispielen moglicher rdumli-
cher Vernetzungen reprisentiert werden, so sind es vor allem die Folgenden: Ahnlich-
keit/Gleichheit/Verschiedenheit, Regel-/Gesetzhaftigkeit, Genese/Kausalitit, Wir-
kung/Wechselwirkung, Okosystemische bzw. systemische FEigenschaft, Prozessuali-
tat/Dynamik, Funktionalitit, Herrschaft/Macht/Schutz, Struktur/Ordnung. Die Sachbereiche,
aus denen die fernrdumlich zu vernetzenden nahrdumlichen Lerngegenstinde rekrutiert wer-
den konnen, sind sicher je nach Nahraum verschieden. Doch, wie diese Darlegungen zeigen,
decken sie potentiell das klassische Spektrum geographischer Gegenstandsbereiche ab. Fast
konnte man in Anlehnung an Neefs(1956) chorologisches Axiom ein nahrdumliches Vernet-
zungsaxiom formulieren, ndmlich: Es gibt kaum einen/keinen nahrdumlichen Sachverhalt, der
sich als Gegenstand des Lernens vor Ort nicht theoriegeleitet (im hier exemplifizierten Sinn)
fern(er)rdumlich vernetzen lieBe. Also tun wir's!

4. Warum aber fernraumlich vernetzen?

Aber warum? Nur weil es moglich ist? Diirfen nahrdumliche Sachverhalte, gerade solche des
Lernens vor Ort, nicht isoliert als eigenwertige Phdnomene gelten? Geniigt es nicht, wie von
Schrand (1992, S. 4) vorgeschlagen, nahrdumliche Sachverhalte als Spuren zu betrachten, die
es zu lesen gilt, d. h. "nicht bei den alltagsweltlichen Spontanansichten stehen[zu bleiben],
sondern diese beziiglich ihrer eigenen Wahrnehmungsbedingungen und -verzerrungen [zu]
reflektier[en] und damit bewusst [zu] mach[en]: Warum habe ich gerade dies wahrgenommen
und etwas anderes nicht? Weshalb verfolge ich gerade diese Spur? Weshalb habe ich sie
bislang iibersechen? Warum verfolgen andere ganz andere Spuren? Spurenlesen”, so Schrand
weiter, "sagt nicht nur viel dariiber aus, was an einem Ort geschiecht oder geschehen ist, son-
dern verrdt dem Spurenleser auch viel iiber sich selbst, wenn er zu dieser Selbstreferenz, zu
dieser hermeneutischen Wendung auf sich selbst bereit ist." Nach Schrand sind es diese "Re-
flexion und Selbstreferenz", durch die "Umweltwahrnehmung und Spurenlesen erst ihre
didaktische Qualitit" erhalten und sich dem Vorwurf entziehen, "harmlos, naiv oder gar trivi-
al zu sein" (S. 5). Wenn bei diesem metakognitiven "Nachdenken iiber das eigene Tun" (S. 5)
die Geographie nicht zu kurz kommt, muss man nichts dagegen haben, wenngleich der Ab-
nutzungseffekt einer derartigen Form von Spurenlesen sicher nicht lange auf sich warten lésst.
Aber auch diese metatheoretische Selbstgeniigsamkeit oder eben die nahrdumliche Eigenwer-
tigkeit sollten nicht dazu verleiten, nahrdumliche Sachverhalte als unterrichtliche Objekte des
Lernens vor Ort isoliert von der Fernwelt stehen zu lassen. Dafiir gibt es gute Griinde, die
man im Wesentlichen zu zwei Komplexen zusammenfassen kann.

So beinhaltet der erste Begriindungsansatz zahlreiche zu erwartende lern-, erkenntnis- und
letztlich auch verhaltensforderliche Wirkungen der fernraumlichen Vernetzung.

Das Erkennen der Gleichartigkeit und damit Regelhaftigkeit, ggf. aber auch Verschiedenar-
tigkeit vernetzter nah- und fernrdumlicher Erscheinungen fordert und fordert kognitive Opera-
tionen wie Vergleichen, Transferieren, Verallgemeinern oder Abstrahieren. Die Verkniipfung
der Lagemerkmale der vernetzten Sachverhalte und die Strukturierung der zwischen ihnen
gegebenen Lagebeziehungen fithren zur Erkenntnis rdumlicher Muster , trainieren damit das
Denken in rdumlichen Relationen und Strukturen und bringen somit im durchaus konstrukti-
vistischen Sinn Ordnung in die Welt. Alles zusammen trigt zu einsichtigem Lernen und
dauerhaftem Behalten bei (vgl. Bruner *1973; Spitzer 1996; 2002; Vester 2°1999).

Ein weiterer erkenntnistrachtiger Aspekt ergibt sich, wenn die Ursachen nahrdumlicher Lern-
objekte fern(er)raumlich oder gar global lokalisiert sind oder waren, so dass "lokale und [ggf.]
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globale Ereignisse erklarungswirksam aufeinander zu beziehen" sind (Krof3 1995, S. 7). Na-
tiirlich kann man einwenden, in derartigen Féllen handle es sich nicht eigentlich um eine
Vernetzung der Vernetzung wegen; denn auf die Ursachen der nahrdumlichen Phinomene
geht man doch ohnedies ein. Das trifft zweifellos zu, dndert jedoch nichts am Charakter der
ggf. auch fernrdumlichen Vernetzung, vor allem dann nicht, wenn diese ausdriicklich heraus-
gearbeitet wird. Aber, so wurde im hier ausfiihrlicher entfalteten Beispiel deutlich: Die Suche
nach Ursachen kann ja unterschiedlich tief und weit reichen. Man konnte sich mit dem
schlichten Mechanismus der Grabenbildung begniigen statt von dort zu der Alpenfaltung als
deren Ursache und von hier wiederum zur Kollision Afrikas mit Europa als Ursache der
Alpenfaltung weiterzuschreiten und so eine kausal bedingte fernrdumliche Vernetzungsse-
quenz herzustellen. Oder zur Erklarung eines Eifelvulkans als vor-Ort-Lerngegenstand greife
man lediglich auf den hot spot-Mechanismus zuriick. Wie in einem Forschungsbericht von
Tillemans (2007, S. 55, 56) zu lesen ist, steht der Eifel-Vulkanismus jedoch mdglicherweise
in ursdchlichem Zusammenhang mit der Uralentstehung. Bis zu dieser moglichen Letztursa-
che eines nahrdumlichen Eifelvulkans vorzudringen, stellt dann aber eine eigenwertige Ver-
netzung dar. Und so weit auf schiilergeméfe Weise zu gehen, sollte selbstversténdlich sein;
nur so lassen sich die Warum-Fragen der Schiiler beantworten, und erst so wird Geographie ja
richtig faszinierend!

Umgekehrt kann natiirlich auch ein gegebener nahrdumlicher Sachverhalt {iber Fernwirkun-
gen Ursache fernrdumlicher Erscheinungen sein. Dann wird, was fiir das spétere eigene le-
bensrdumliche Verhalten besonders wichtig ist, deutlich, dass der eigene Lebensraum nicht
nur Fernwirkungen unterliegt, sondern auch selbst solche entfaltet. Zwar lassen sich diese,
wie umgekehrt ja auch, nicht original bis zu ihrem fern gelegenen Wirkungsraum verfolgen,
wohl aber rekonstruieren, und zumindest der Verursacher solcher Fernwirkung kann, aktuell
oder im Nachhinein, vor Ort aufgesucht werden. Je nach den gegebenen nahrdumlichen Ver-
hiltnissen kommen dabei in Frage soziodkonomische Effekte international produzierender
Betriebe der eigenen Region, die Entwicklungsforderung der eigenen Stadt im Rahmen einer
Dritte Welt-Stadtepartnerschaft, dkologische Fernwirkungen nahrdumlicher Industrie- oder
Energiestandorte, ggf. auch die Wirkungen von Naturereignissen wie Erdbeben, Vulkanaus-
briichen etc. nicht nur in der eigenen Region, sondern auch entfernt davon.

Derartige Fernwirkungen lokaler Ereignisse, wie natiirlich auch wiederum umgekehrt, sollten,
wann immer es angezeigt ist, thematisiert und rdumlich vernetzt werden, und zwar nicht nur
bevorzugt im durchaus einseitig entwicklungspolitisch und somit letztlich sachfremd akzentu-
ierten 'Globalen Lernen' (vgl. Krof3 2004, S. 18).

Indem man nun diese "sich wechselseitig erhellende Verschrankung" (Krof3 1991, S. 4) nah-
und fernrdumlicher Sachverhalte unter sachlichen und rdumlichen Aspekten offen legt, wird
deutlich, dass der eigene Nahraum eine Art Knoten in einem grofSrdumigen und ggf. sogar
weltweiten Netz darstellt, ein Knoten, in dem sich unzéhlige nach Richtung, Art, Intensitét
und Zeit unterschiedliche Wirkungslinien kreuzen, liberlagern, vermischen. Diese Sicht des
eigenen Nahraumes und seiner Sachverhalte fordert, verstirkt noch durch die im eigenen
Nahraum gegebene eigene Betroffenheit, letztlich auch das systemische Denken als der sys-
temischen Welt einzig angemessenen Handlungs- und Verhaltensgrundlage (vgl. Kock 1985;
1999). Daher soll gerade auch die systemische fernrdumliche Vernetzung nahrdumlicher
Sachverhalte konsequent und systematisch betrieben werden. Insgesamt kommt dem Nah-
raum in seiner fernrdumlichen Vernetzung im Kontext dieses ersten Begriindungsansatzes die
Rolle eines Urerfahrungsmodells weltweiter Zusammenhénge, aber auch die Rolle als Spiegel
weltweit vorkommender Phanomene, vielleicht sogar die als Schliissel zur Welt zu. Wenn es
gelingt, den Schiilern zu dieser Sicht ihres Nahraumes zu verhelfen, dann diirften, wie Hin-
richs (1949, S. 10) es annahm und wie ich es im ersten Kapitel bereits zitierte, "die gewohnten
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und daher gedankenlos als gegeben hingenommenen heimischen Verhiltnisse ... in einem
neuen Licht gesehen und klarer zum Bewusstsein gebracht" werden.

Diese welterschlieBende Rolle des Nahraumes fithrt nun nahtlos zu dem zweiten Begriin-
dungsansatz, dessen Kern in der Globalisierung sowie dem 'Eine Welt'-Topos zu sehen ist. So
fordern die Auspragungen der heutigen und mehr noch der kiinftigen Globalisierung geradezu
dazu heraus, die eigene nahrdumliche Lebenswelt und eben auch deren vor-Ort-Lernorte stets
mit weltweiten Prozessen in Verbindung zu bringen. Der Topos des 'Globalen Lernens' bringt
dies, wenngleich mit einer gewissen eigenwilligen Akzentuierung, im Sinne eines zentralen
Paradigmas heutigen Geographieunterrichts treffend zum Ausdruck (vgl. vor allem Krof3
1995; 1996; 1997; 2004; Hrsg. 2004). Und bereits in den 1960er Jahren prigte Vogel hierfiir
die sprachlich gewiss eigenwillige, gleichwohl kaum mehr zu tibertreffende Formel von der
"Einen und Ganzen Welt", von der die Schiiler Besitz ergreifen sollen und wodurch sie ihre
subjektive "Eigenwelt" zu einem "Teil der Einen und Ganzen Welt" werden lassen (1967,
S. 35, 37). An anderer Stelle (1964, S. 392) spricht Vogel vom "'Mit-stand' des Ganzen im
einzelnen 'Gegen'stdndlichen" oder von einem "urspriinglich-gegebenen Totalzusammen-
hang[] des rdumlichen Einzelseins im Erscheinungsbild des planetarischen Ganzen". Wieder-
um rund 20 Jahre frither, ndmlich bereits 1947, kennzeichnete Schwind in seinem Aufsatz
"Das '"Prinzip der Néhe' und der Geographie-Unterricht" die Relation Heimat-Erde wie folgt
(S. 49): "Die Erde erscheint in ihr [seiner weltweit "Vergleichenden Heimatkunde"; H.K.]
immer wieder als Ganzes und die Heimat als Glied in ihr." Allerdings wird Heimat hier nicht
als regionaler Nahraum verstanden, sondern mit Deutschland gleichgesetzt. Aus ethischer
Sicht wire die Konsequenz dieser Eine Welt-Philosophie dann in so etwas wie der "Ferne-
ethik" Havelbergs (1984, S. 25-28) oder der "Weltverantwortung" Weichharts (1992, S. 43,
44) zu sehen, welch beide fiir das engere vor-Ort-Lernen im Nahraum natiirlich nur als denk-
bar hochste Orientierungsgrofen gedacht werden konnen.

Vor diesem Hintergrund relativiert sich zwangsldufig auch der Stellenwert des Nahraumes;
und dazu beizutragen, wire dann ein weiteres Argument fiir die intensive fernrdumliche Ver-
netzung nahrdumlicher Sachverhalte. Zwar kann es nicht darum gehen, die Heimatdimension
des Nahraumes in Frage zu stellen oder dem Regionalbewusstsein, der regionalen Identitét
den Boden zu entziehen. Dies gelidnge schon deshalb nicht, weil der Mensch als evolutionér
gewordenes territoriales Wesen viel zu intensiv mit seinem mesoskaligen Lebensraum verhaf-
tet ist (vgl. Bartels 1981; Greverus 1972); nicht einmal Katastrophen schaffen es ja, diese
Bindung aufzuldsen. Vielmehr sind mit dieser Nahraum- bzw. Heimatbindung, wie Weichhart
(1992, S. 43) treffend schreibt, vielfach auch verschiedene Attitiiden wie "Engstirnigkeit,
Kantonligeist, Verweigerungshaltung oder Kirchturmpolitik" verbunden, komplementér dazu
auch mythische Uberhohung, Insel-der-Seligen- oder Heile-Welt-Mentalitit sowie als klassi-
sches Mental Map-Phénomen die allumfassende Verzerrung der Proportionen in Wahrneh-
mung und Bewertung. Diese negativen Ausprigungen und Uberdehnungen der Nahraumbin-
dung sollten durch das Korrektiv der Fernwelt ins rechte Verhéltnis gesetzt werden (vgl. auch
Raisch 1987, S. 33), auch damit die globale Verflochtenheit jeglichen Winkels der Erde von
seinen Bewohnern und eben auch den Schiilern nicht als mentaler Bruch mit sich verweigern-
der Abschottung als Folge davon, sondern als eine nicht mehr hintergehbare Gegebenheit
aufgefasst wird, der man offen und konstruktiv, wenngleich auch kritisch begegnen muss.
Dies wird durch doppelpolige Formeln wie "HeimatbewuBtsein und (kursiv: H.K.) Welt-
kenntnis" (Schallhorn Hrsg. 1987) oder "Heimatbindung und (kursiv: H.K.) Weltverantwor-
tung" (Weichhart 1992) treffend zum Ausdruck gebracht und kann Schrand (1992, S. 4) zu-
folge auf eine lange Tradition als Aufgabenfeld des Geographieunterrichts zuriickblicken —
und das wird und soll, solange es Geographieunterricht gibt, wohl auch so bleiben!
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Partizipationsprojekte mit Schiilern in der grofstadti-
schen Stadtentwicklung — Herausforderungen und Be-
wiltigungsstrategien

Ulrike Ohl (Heidelberg)

Abstract

Stadtentwicklung mit Kindern und Jugendlichen hat Konjunktur. Bundesweit werden in teils
ambitionierten Projekten Schiiler unterschiedlicher Schulformen und Altersklassen als ,,Ex-
perten in eigener Sache™ in stddtebauliche Planungen einbezogen. Wohnquartier, Verkehrs-
fiihrung, Spielplitze, Funsportanlagen — all dies sind charakteristische Anwendungsfelder. Ein
reichhaltiges Repertoire an kindgerechten Beteiligungsmethoden steht mittlerweile zur Verfii-
gung.

Wesentliches Ziel solcher Projekte ist es stets, raumbezogene Sichtweisen junger Menschen
zu erfassen, um die Qualitit und Akzeptanz von Planungen im Sinne einer nachhaltigen
Stadtentwicklung zu steigern. Auch péadagogische und demokratietheoretische Ziele werden
in Partizipationsprojekten mit Schiilern angestrebt, so z.B. das Lernen fiir nachhaltige (Stadt-)
Entwicklung und das Erproben demokratischen Engagements im eigenen Lebensumfeld.
Gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen zu planen klingt zunéchst sinnvoll. Gleichzeitig
liegen spezifische Herausforderungen und Schwierigkeiten auf der Hand. Einzelne Projekte
lassen sich als Alibibeteiligungen entlarven. Die Planungsprozesse sind zudem durch sehr
komplexe Rahmenbedingungen fiir das Handeln der einzelnen Akteure gekennzeichnet. Eine
ressortiibergreifende Kooperation ist zumeist ungewohnt: Seit wann haben die Schule oder
das Jugendamt etwas mit Verkehrsplanung zu tun? Beméngelt wird auch eine zu geringe
Umsetzung von Planungsergebnissen aus Beteiligungsprojekten.

Das Dissertationsprojekt, aus dem in diesem Beitrag Teilaspekte vorgestellt werden, setzt an
der Erkenntnis an, dass speziell die Sichtweisen und Strategien der erwachsenen Akteure von
signifikanter Bedeutung fiir den Erfolg von Projekten sind. Sie sind es, die den Handlungs-
kontext gestalten, innerhalb dessen die Schiiler agieren kénnen. Um relevante Prozesse und
Mechanismen zu erfassen, wurden in einer qualitativen Untersuchung zentrale Akteure der
Stadtentwicklung mit Kindern und Jugendlichen in sieben deutschen GroB3stidten befragt. Als
theoretische Grundlage diente hierbei das Modell des Akteurzentrierten Institutionalismus
nach Mayntz / Scharpf. Ziel ist es, im Rahmen der Datenanalyse Hiirden sowie Erfolg ver-
sprechende Bewiltigungsstrategien zu identifizieren, um diese schlieflich in ,,Handlungs-
werkzeuge* umzudenken — Werkzeuge, die der Stirkung von Lernen durch Partizipation zu
dienen vermogen.

1. Einfithrung

Der Titel des HGD-Symposiums in Vechta lautet ,, Kompetenzen fordern und Partizipation
stirken. Im Bereich der partizipativen Stadtentwicklung haben sich Geographieunterricht
und Geographiedidaktik bisher noch wenig profiliert. Hier liegt ein Handlungsfeld vor, das
hervorragend geeignet ist, geographisches Fachwissen in der Kombination mit addquaten
didaktischen Arrangements zum Tragen kommen zu lassen. Als Stichworte seien genannt:
Offnung von Schule durch Mitwirken an kommunalen Entscheidungsprozessen, Ankniipfen
an die Lebenswelten von Schiilern durch die Beschéftigung mit dem eigenen Stadtteil und
dessen Lebensqualitdt, Lernen mit Ernstcharakter, handlungs- und projektorientiertes Arbei-
ten in Partizipationsprozessen.
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Auf welche Weise kann es also gelingen, Schiilern — gerade auch im Rahmen des Geogra-
phieunterrichts — die Mdglichkeit zu ,,echter Partizipation® zu geben? Wie kann eine wirkli-
che Mitbestimmung in der Kommune erreicht werden? Welche Kompetenzen von Schiilern
konnen hier trainiert werden, {iber welche Kompetenzen miissen jedoch auch Geographieleh-
rer als potentielle Leiter von Partizipationsprojekten in der Kommune verfiigen, um den er-
forderlichen Rahmen fiir eine gelungene Teilhabe ihrer Schiiler an Entscheidungsprozessen zu
schaffen? Am Beispiel von Beteiligungsprojekten im Bereich der Stadtentwicklung soll die-
sen Fragen nachgegangen werden.

2. Kinder- und Jugendpartizipation in der Stadtentwicklung

2.1 Beteiligung, Alibibeteiligung, Mitsprache, Mitbestimmung —
was heif3t ,,Partizipation®?

Partizipation wird im allgemeinen Sprachgebrauch iiblicherweise synonym verwendet mit
Beteiligung (Knauer et al. 2004, S. 15). Tatsdchlich ist der Begriff ein ,,Container-Wort*, das
je nach individuellem Blickwinkel mit unterschiedlichen konkreten Sinngebungen assoziiert
wird: ,,Die Lehrerin verbindet mit Beteiligung vor allem die Aktivititen der Schiilervertre-
tung; der Biirgermeister denkt an die erfolgreiche Zusammenarbeit mit dem Kinder- und
Jugendbeirat, dem es zu verdanken ist, dass die Jugendkonflikte im Ort abgenommen haben;
die Stadtplanerin hat entdeckt, dass Spielraumplanung mit Kindern sich positiv auf das Anse-
hen des Stadtteils auswirkt [...]* (ebd., S. 15). Im Kontext der Kinder- und Jugendbeteiligung
sowie der Biirgerbeteiligung im Allgemeinen ist Partizipation zumeist als politische Teilhabe
zu verstehen. ,,P. [= Partizipation, U. O.] bezeichnet die aktive Beteiligung der Biirger und
Biirgerinnen bei der Erledigung der gemeinsamen (politischen) Angelegenheiten bzw. der
Mitglieder einer Organisation, einer Gruppe, eines Vereins etc. an den gemeinsamen Angele-
genheiten* (Schubert / Klein 2006). Theoretiker und Praktiker der Kinder- und Jugendpartizi-
pation stellen heraus, dass Partizipation von Kindern und Jugendlichen bedeute, ,,in Uberein-
stimmung mit dem urspriinglichen lateinischen Wortsinn (partem capere) -, einen Teil der
Verfiigungsgewalt iiber die eigene Lebensgestaltung von den Erwachsenen zu {ibernehmen®
(Fatke et al. 2006, S. 26).

Diesen stark qualitativen Aspekt von Partizipation versuchen diverse Stufenmodelle zu fas-
sen, indem sie einzelne Hierarchiestufen wertend voneinander unterscheiden. Als Grundlage
dient hierbei zumeist die Ladder of children’s participation von Roger Hart, erlautert in sei-
nem héufig rezipierten Grundlagenwerk Children’s Participation tiber Theorie und Praxis der
Beteiligung (Hart 1997). Auf den untersten Stufen sind dort Kooperationsformen zwischen
Erwachsenen und Kindern / Jugendlichen verzeichnet, die Hart als ,,Non-Participation klas-
sifiziert. Als Tokenism, im Deutschen mit Alibibeteiligung tbersetzt, charakterisiert Hart
beispielsweise ,,projects in which children seem to have a voice but in fact have little or no
choice about the subject or the style of communicating it, or no time to formulate their own
opinions® (Hart 1997, S. 41). Auf den Stufen “tatsdchlicher “Partizipation* werden Formen
abgebildet, die Kindern und Jugendlichen je unterschiedliche Bedeutungen beimessen: Wir-
ken Kinder z.B. an Bau- und Gestaltungsmafinahmen in ihrem Stadtteil mit, die im Vorfeld
von Erwachsenen geplant wurden, so werden sie lediglich informiert und mobilisiert (,,as-
signed but informed®, Hart 1997). Auf der Stufe der Mitwirkung (Hart: ,,consulted and infor-
med®), duBern Kinder in indirekter Einflussnahme, z.B. durch Fragebégen oder Interviews,
ihre Vorstellungen oder Kritik, z.B. an der Aufenthaltsqualitit in ihrem Stadtteil; sie haben
jedoch keine Entscheidungskraft bei der konkreten Planung und Umsetzung einer Mafinahme
(Schroder 1995, S. 16-17). Dies — und damit Partizipation im Sinne von echter Mitbestim-
mung - ist erst auf einer noch hoheren Stufe der Fall, auf der eine Projektidee von Erwachse-
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nen stammt, alle Entscheidungen aber gemeinsam und demokratisch mit den Kindern getrof-
fen werden (Hart: ,,Adult initiated shared decisions with children®).

2.2 Themenfelder und Methoden der Kinder- und Jugendbeteili-
gung in der Stadtentwicklung

Welche Themen der Stadtentwicklung sind es konkret, bei denen Kinder und Jugendliche in
den Kommunen mit einbezogen werden, und welche Methoden werden dabei angewandt?
Grundsitzlich lassen sich drei Themenfelder ausmachen:

Bei Interessen- und Stadtteilerkundungen werden die Sichtweisen und Bediirfnisse der
Kinder und Jugendlichen eines Stadtteils erfasst, um die dann folgenden Planungen darauf
abstimmen zu konnen. Kinder werden dabei als ,,Experten in eigener Sache“ angesehen.
Diese Beteiligungsverfahren beziehen sich primédr auf den eigenen Stadtteil. Zumeist werden
die Bediirfnisse der jungen Stadtteilbewohner durch die Anwendung sog. sozialraumlicher
Methoden (Deinet / Krisch 2003) erfasst, also z.B. auf Foto- oder Videostreifziigen mit Kin-
dern, bei gemeinsamen Stadtteilbegehungen oder mittels der sog. Nadelmethode, bei der
Kinder auf einem Stadtplan mit unterschiedlich farbigen Stecknadeln einzelnen R&umen ihre
personlichen Bedeutungen zuweisen — ,,hier habe ich Angst, weil...”, ,hier spiele ich gerne®,
etc. Zum Einsatz kommen auch das Zeichnen von Mental Maps oder Medien wie z.B. eine
,»Klagemauer®.

Bei der Integration von Kindern und Jugendlichen in Planungsprozesse haben diese die
Gelegenheit, eigene Planungsvorschlige fiir ihren Stadtteil zu entwickeln. Unterstiitzt werden
sie dabei i.d.R. von erwachsenen Fachleuten der Stadtentwicklung / Stadtplanung oder von
padagogischen Fachkriften. Der erwachsene Planer erhélt durch die Planungsideen Impulse
fiir seine eigene Planungsarbeit. Die konkreten Vorschldge werden von Fall zu Fall unter-
schiedlich stark direkt in die tatsdchlichen Planungen iibernommen. Oftmals werden sie vom
Planer interpretiert im Hinblick auf dahinter stehende Bediirfnisse, denen er dann gerecht zu
werden versucht. Der Klassiker beim Planen mit Kindern ist die Spielraumplanung: Spielplét-
ze, Funsportanlagen, AuBlengeldnde von Schulen oder sozialpddagogischen Einrichtungen.
Teils, vor allem im Rahmen stddtebaulicher Forderprogramme wie z.B. im Bund-Lander-
Programm ,,Stadtteile mit besonderem Entwicklungsbedarf — Soziale Stadt®, werden Kinder
und Jugendlich auch in Mafinahmen der Wohnumfeldverbesserung im dffentlichen Raum mit
einbezogen. Hierbei geht es um die Steigerung von Aufenthaltsqualititen im Rahmen von
StraBenraum- und Platzgestaltungen oder die Mitwirkung an der Verkehrsplanung. Die am
héufigsten eingesetzte Methode ist dabei der Modellbau mit Kindern. Teils arbeitet man auch
mit Zeichnungen, seltener auch mit der Methode des Planning for real (Stiftung Mitarbeit
2007), bei der ein transportables Modell des Stadtteils an zentralen Orten wie Haltestellen,
Schulen oder Treffpunkten gezeigt wird, um Kinder/Jugendliche miteinander ins Gesprach
und zu Planungsvorschldgen zu bringen.

Im Bereich Gestalten / Bauen wirken Kinder an der Umsetzung von Planungen mit, an denen
sie nicht unbedingt beteiligt waren, so z.B. beim Bau von Spielgeréten oder Aufenthaltsberei-
chen im Stadtteil.

Die Grenzen zwischen diesen drei Themenfeldern sind in der Praxis zumeist flieBend. In
vielen Projekten sind Kinder oder Jugendliche von der Phase der Ideenfindung bis zur Umset-
zung der Planungsergebnisse involviert, so dass alle drei Themenfelder Eingang in den Pro-
zess finden.
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3. Warum Kinder- und Jugendpartizipation in der Stadtentwick-
lung?

Was verspricht man sich nun davon, Kinder und Jugendliche in stddtebauliche Planungs- und
Entwicklungsprozesse mit einzubeziehen? Die diesbeziiglichen Begriindungen sind vielfiltig
und verschiedene Interessensgruppen setzen aus ihrer jeweiligen Perspektive heraus sehr
unterschiedliche Schwerpunkte. Vier grundlegende Argumentationskontexte lassen sich
ausmachen.

Entwicklungs- und sozialisationstheoretische Argumentationen

Diese Begriindungslinien sehen rdumliche Gegebenheiten als bedeutsam fiir die korperliche
und personliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sowie fiir deren Sozialisation an.
Speziell das Wohnumfeld wird hier als wichtiges raumliches und soziales Handlungs- und
Erfahrungsfeld bewertet, das fiir Kinder und Jugendliche einen wohnungsnahen Bewegungs-
und Begegnungsraum darstellt. Ausgehend von aktuellen Phdnomenen und Beobachtungen zu
verdnderter Kindheit und Jugend (Haubrich et al. 1997, S. 52-55), verinselten Lebensrdumen
(Zeiher 1983) und der Verhduslichung von Kindheiten (Zinnecker 1990), wird hier Kritik an
anregungsarmen Wohnumfeldern vieler Stadtteile geiibt (Apel / Pach 1997) und an den daraus
resultierenden mangelnden Moglichkeiten zu einer aktiven Raumaneignung durch Kinder und
Jugendliche (Daum 2006). Eine kinder- und jugendfreundliche Stadtentwicklung erscheint
demnach vonn&ten. Adressatengerecht kann diese vor allem dann sein, wenn die betroffenen
Kinder und Jugendlichen selbst in die Planungen mit einbezogen werden.

Vorsicht ist jedoch vor einer rein deterministischen Sichtweise geboten. So war etwa in der
Braunschweiger Studie ,,Mobilitdt und Raumaneignung von Kindern“ (Krause / Schémann
1999) ein systematischer Einfluss des Stadtgebietstyps auf das subjektive Empfinden und das
Verhalten von Kindern nicht nachweisbar. Gerade auch im Hinblick auf die Sozialisation
erscheinen weitere Orte wie die hdusliche Wohnung, Schule oder Sportverein eine zumeist
groBere Bedeutung zu haben.

Pidagogische Ziele

Hier wird Partizipation als Thema von Bildung und Lernen gesehen. Durch Projekte im Be-
reich der Stadtentwicklung besteht die Chance, Kompetenzen von Schiilern, wie sie in den
Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss (DGfG 2007)
dargestellt sind, zu trainieren (vgl. auch Rhode-Jiichtern 2006, S. 173-175). Konkret:
Fachwissen: funktionale Bedirfnisse und soziale Prozesse in unterschiedlichen Stadtteilen,
Wissen iiber Planung (genauer: vgl. Rhode-Jiichtern 2006) und nachhaltige Stadtentwicklung
Réiiumliche Orientierung: Planung erfordert Orientierung. Durch die Beschéftigung im und
mit dem realen Raum und dessen Darstellung in Modellen oder Planen gewinnen raumliches
Denken und Ubertragungsfihigkeiten an Bedeutung. Der Bau von Modellen und die Abschit-
zung von Realisierbarem erfordert eine zumindest relative Maf3stabstreue.
Erkenntnisgewinnung / Methoden: die o.g. Methoden, die in Beteiligungsprojekten trainiert
werden, versetzen Schiiler in die Lage, Daten selbststindig zu erheben (z.B. im Rahmen
sozialrdumlicher Methoden) bzw. ihre Bediirfnisse und Ideen darzustellen (z.B. beim Modell-
bau oder in Planungsskizzen)

Kommunikation: Planung ist — wenn sie in einem ernst genommenen demokratischen Verfah-
ren stattfindet - immer in erster Linie ein Aushandlungsprozess, bei dem unterschiedliche
Sichtweisen aufeinander treffen, kommuniziert und diskutiert werden miissen. Dabei miissen
stets die Bediirfnisse der Anderen mitgedacht werden.

Beurteilung: die beschriebenen Aushandlungsprozesse beinhalten stets auch die kritische
Auseinandersetzung und Bewertung fremder und eigener Vorschldge — insbesondere wenn es
innerhalb des Planungsprozesses gilt, zu einem gemeinsamen Endergebnis zu gelangen
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Handlung: cine nachhaltige Stadtentwicklung als Handlungsfeld mit baulichen und nicht-
baulichen, d.h. gemeinwesenorientierten Planungsinhalten, enthilt per se die Aufgabe, ,,natur-
und sozialraumgerecht [zu] handeln® (DGfG 2007, S. 4).

Diese Auflistung macht erneut deutlich, dass die Stadtentwicklungsplanung ein geographiedi-
daktisches Handlungsfeld par excellence darstellt.

Demokratietheoretische Argumentationen

Machen bereits Kinder und Jugendliche die Erfahrung, mit ihren Bediirfnissen innerhalb der
Kommune ernst genommen zu werden und ein (stadt- bzw. stadtteilpolitisches) Mitwirkungs-
und Mitspracherecht zu erhalten, so werden sie — das hofft man im Kontext demokratietheore-
tischer Argumentationen —sich verstirkt mit dem demokratischen System identifizieren und
gef. als auch Erwachsene die Bereitschaft aufbringen, sich politisch zu engagieren. Von den
Erfahrungen in Beteiligungsprojekten verspricht man sich ebenfalls eine Befahigung, an
demokratischen Prozessen mitzuwirken. Die unter 2.2 beschriebenen Aushandlungsprozesse
erscheinen hier als fruchtbares Trainingsfeld (Fatke 2006; Moos 2002).

Quartiersbezogene Begriindungen

Insbesondere in stddtebaulich geférderten Gebieten von GroBstidten gewinnen quartiersbezo-
gene Argumentationen an Bedeutung. Die {ibergeordneten Ziele von Entwicklungsprogram-
men sollen durch die Beteiligung der Anwohner nachhaltig erreicht werden. Sehr gut ldsst
sich das an den Zielen des bereits genannten Bund-Lénder-Programms ,,Soziale Stadt” veran-
schaulichen. Als zentrale Ziele werden dort formuliert: ,,die physischen Wohn- und Lebens-
bedingungen sowie die wirtschaftliche Basis in den Stadtteilen zu stabilisieren und zu verbes-
sern; die Lebenschancen durch Vermittlung von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen zu
erhdhen; Gebietsimage, Stadtteiloffentlichkeit und die Identifikation mit den Quartieren zu
stirken* (Soziale Stadt 2008). Durch die Beteiligung ortsanséssiger Kinder oder Jugendlicher
soll in baulicher Hinsicht z.B. die Spielraumsituation im Stadtteil verbessert werden oder das
Wohnquartier auf Basis der Bediirfniserfassung insg. aufgewertet werden. Im Bereich des
sozialen Miteinanders strebt man durch Partizipationsverfahren positive Nachbarschaftseffek-
te an; oft lassen sich etwa die Erwachsenen auch iiber ihre Kinder besser erreichen. Das aktive
Handeln soll die Identifikation mit dem eigenen Stadtteil erhdhen. Zudem wird versucht, den
Beteiligten sinnvolle Fahigkeiten zu vermitteln (vgl. pddagogische Ziele). In finanzieller
Hinsicht erhofft man sich die Vermeidung von Planungsfehlern oder auch eine Verringerung
von Vandalismus durch eine erhohte Identifikation mit Planungsergebnissen.

Gerade hier besteht jedoch stets auch die Gefahr von Alibibeteiligungen, die dann lediglich
eine formale Funktion erfiillen, um Umsetzungswiderstinde zu minimieren. Nicht zuletzt
muss auch kritisch hinterfragt werden, ob ein Beteiligungsverfahren nicht nur deshalb statt-
findet, weil das Abschopfen stidtebaulicher Fordermittel daran gebunden war, die Planungen
an sich jedoch schon im Vorfeld feststanden.

4. Stadtentwicklung mit Kindern und Jugendlichen — ein Hand-
lungsfeld mit zahlreichen Herausforderungen

Stadtentwicklung unter Einbezug von Kindern und Jugendlichen ist nicht nur aufgrund der
hier vorherrschenden - typischerweise {iberaus komplexen - Akteurs- und Interessenskonstel-
lationen (genauer: Kap. 5.2) in hohem MaBle durch Herausforderungen fiir alle Beteiligten
geprigt. Insbesondere gilt dies fiir die als Gesamtkoordinator fungierenden Projektleiter. Dies
mag nicht erstaunen, bezeugt doch bereits der Blick auf die in Kap. 3 dargestellten Ziele von
Partizipationsprojekten die Vielfalt recht unterschiedlicher Anliegen — die dann oftmals in
einem einzigen Projekt aufeinander treffen konnen und nicht immer miteinander vereinbar
sind. In der Fachliteratur wird dies — oft in Nebenbemerkungen — deutlich. Eine systematische
und vertiefende Analyse der auftretenden Hiirden und die Identifikation addquater Bewilti-
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gungsstrategien stehen jedoch noch aus — hier mochte das hier dargestellte Forschungsvorha-
ben seinen Beitrag leisten.

Die Sichtung der vorhandenen Berichte aus der Praxis deutet darauf hin, dass viele Projekte
durch Kréfte zehrende Spannungen zwischen den Akteuren der Projektebene und denen der
Verwaltung gekennzeichnet sind. Eine mogliche Ursache stellt Bukow (2001, S. 35) heraus:
»Wenn Politik oder Verwaltung aufgefordert werden, am Partizipationsprozess teilzunehmen,
dann treten in der Regel nicht die fiir die Thematik, sondern die fiir die Gruppe zustindigen
ExpertInnen auf. In die Foren werden VertreterInnen des Jugendausschusses oder des Jugend-
amtes und nicht etwa des Stadtplanungsamtes oder des Bauausschusses geschickt®.

Die Ergebnisse von Beteiligungsprojekten sind teilweise sehr konventionell und greifen kaum
in die Flache, z.B. wenn Kindern lediglich die Gelegenheit gegeben wird, punktuell Spielge-
rite fiir einen Spielplatz mitzuplanen. Auch Alibibeteiligungen, wie in Kap. 2.1 und 3 be-
schrieben, lassen sich teils ausmachen. Selle (2006) spricht in diesem Zusammenhang von
»Sandkastenbeteiligung® und hebt damit auf die Folgenlosigkeit vieler Projekte ab, die in der
ortlichen Presse durchaus publikumswirksam inszeniert werden, wihrend die entsprechenden
Beschliisse bereits im Vorfeld feststanden. Weitere Schwachstellen lassen sich in Projekten
hinsichtlich der Umsetzung von Planungsergebnissen ausmachen — teils gelingt diese gar
nicht (Ohl 1997) oder sie zieht sich aufgrund finanzieller Probleme oder zeitaufwendiger
Verwaltungsverfahren so lange hin, dass die beteiligten Kinder nicht mehr davon profitieren
(Apel / Pach 1997, S. 39). Beteiligung in der groBstddtischen Stadtentwicklung erweist sich
insgesamt als deutlich schwieriger als in Kleinstddten oder in ldndlichen Kommunen (Knauer
2004; Meyer 1999). Die dort vorherrschenden Verwaltungsstrukturen sind durch eine stirkere
Arbeitsteilung und dadurch komplexere Abstimmungsverfahren geprégt, was zu einer gerin-
geren Flexibilitit auf der Projektebene fiihrt.

5. Ein Forschungsprojekt zur Stadtentwicklung mit Kindern und
Jugendlichen

5.1 Untersuchungsziel und Fragestellung

Schon die in der Fachliteratur lediglich punktuell benannten Probleme von Beteiligungspro-

jekten, wie sie in Kap. 4 grob umrissen wurden, zeigen den Forschungsbedarf in diesem

Themengebiet. Ziel der Studie ist es deshalb, durch eine differenzierte Analyse der Prozesse

und Rahmenbedingungen von Beteiligungsprojekten mit Kindern und Jugendlichen in der

Stadtentwicklung zu einem vertieften Wissen dariiber zu gelangen, wie Bedingungen geschaf-

fen werden konnen, um Kinder und Jugendliche erfolgreich (also im Sinne folgenreicher

Mitwirkung und Mitsprache) an Stadtentwicklungsprozessen zu beteiligen.

Die Forschungsfrage lautet dementsprechend: Wie wirken sich unterschiedliche institutionelle

Rahmenbedingungen (zum Begriff der ,Institutionen* vgl. Kap. 5.2), Akteursfahigkeiten,

Akteurskonstellationen und —interaktionen auf Verlauf und Ergebnis von Kinder-

/Jugendbeteiligungsprojekten in der groBstédtischen Stadtteilentwicklung aus?

Teilfragen lassen sich wie folgt formulieren:

e  Welche Hiirden treten in den untersuchten Projektbeispielen auf?

e  Welche Bewiltigungsstrategien sind erfolgreich, welche nicht?

e  Welche professionellen und personlichen Kompetenzen von Projektleitern sind bedeut-
sam?

e  Welche Bedeutung haben unterschiedliche institutionelle Rahmenbedingungen und wie
sind diese beeinflussbar?
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5.2 Der ,Akteurzentrierte Institutionalismus“ — theoretisches
Fundament des Forschungsprojekts

Um dem Untersuchungsziel und den Forschungsfragen gerecht zu werden, erfolgt die theore-

tische Fundierung des Forschungsprojektes mittels des Akteurzentrierten Institutionalismus

nach Scharpf und Mayntz (Scharpf 2006). Dieses theoretische Modell zur Analyse von Ent-

scheidungsprozessen, welches im Bereich der Politikwissenschaft entwickelt wurde, erfiillt

innerhalb der Arbeit gleich mehrere Funktionen:

e s dient der Strukturierung des hoch komplexen Gegenstandsbereiches der Stadtentwick-
lung unter Beteiligung von Kindern und Jugendlichen

e  mithilfe des Modells lassen sich wesentliche Untersuchungsgréf3en der zu erforschenden
Prozesse erkennen, da es sowohl die handelnden Akteure als auch institutionelle Rah-
menbedingungen in den Blick riickt

e  es dient als theoretische Grundlage bei der Stichprobenzusammenstellung.

Institutioneller Kontext

\ 4 \ 4 l

Probleme Akteure Kon- Inter- politische
- i - Entschei-
L »] Handlungs- ) :s_tella —» afktlons Y dungen
orientierungen fonen ormen
4 Fahigkeiten
v
Politik - Umwelt

Abb. 1: Der Akteurzentrierte Institutionalismus nach Mayntz/ Scharpf (Scharpf 2006, S. 85)

Wie die obige Abbildung zeigt, behandelt das Modell das Zustandekommen politischer Ent-
scheidungen und deren Auswirkungen auf die vorhandene Politik-Umwelt, ausgehend von
einer existenten Problemlage. Scharpf (2006) legt dar, welche Rolle den einzelnen Akteuren
mit ihren jeweiligen Handlungsorientierungen und Fihigkeiten in einem Entscheidungspro-
zess beizumessen ist. Sie treffen nicht nur in fallbezogenen Konstellationen aufeinander und
interagieren in spezifischen Interaktionsformen, sondern ihr Handeln ist zugleich bestimmt
durch den jeweils vorherrschenden institutionellen Kontext. Mit , Institutionen” sind hier
nicht ,,Einrichtungen®, d.h. ,,Organisationen wie z.B. eine Schule zu verstehen, sondern die
vorherrschenden formalen und informellen Regeln und Regelsysteme, die das Handeln der
Akteure priagen.

Im Rahmen des Forschungsvorhabens werden partizipative Planungsprozesse im Bereich der
Stadtentwicklung wie bereits dargelegt als Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse ange-
sehen, weshalb sich das theoretische Modell gewinnbringend anwenden lédsst. Bezogen auf
die Stadtentwicklung unter Beteiligung von Kindern und Jugendlichen bestehen die Probleme
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in der Ausgangssituation eines Stadtteils (z.B. mangelnde Kinderfreundlichkeit, besonderer
Entwicklungsbedarf), die Entscheidung meint das Ergebnis eines Partizipationsverfahrens,
etwa einen zustande gekommenen Plan und die Entscheidung zur Umsetzung von Planungs-
ergebnissen. Im Rahmen dieses Artikels kdnnen nicht alle an Partizipationsprojekten beteilig-
ten Akteure im einzelnen charakterisiert werden — im Einzelfall sind mit Kindern / Jugendli-
chen, Planern, Schulen (Lehrern/Schulleitern), Eltern, Nachbarn, beteiligten Amtern wie
Griinflichen-/Stadtentwicklungs-/Jugendamt, Stadtpolitikern, Wohnungsbaugesellschaften
noch nicht einmal alle Beteiligten benannt. Dies zeigt die Komplexitdt der Verfahren, aber
auch die zentrale Rolle des Projektleiters. In den meisten Fillen handelt es sich bei diesem um
einen Planer aus dem Planungsreferat der Stadtverwaltung, einen Quartiersmanager oder eine
padagogische Fachkraft, die dann im Fall von Kooperationen mit Schiilergruppen sehr eng
mit dem jeweiligen Lehrer zusammen arbeitet. Ebenso wenig konnen alle denkbaren Konstel-
lationen (Wer trifft auf wen? Wer hat dabei welche Ziele, Handlungsoptionen und Fahigkei-
ten?) und Interaktionen in diesem Rahmen beleuchtet werden, sie sind zugleich innerhalb des
Forschungsprojektes von zentraler Bedeutung.

Der institutionelle Kontext kann fiir den Bereich der Stadtentwicklung mit Kindern und Ju-

gendlichen wie folgt grob umrissen werden:

e  Gesetze und Konventionen zur politischen Beteiligung von Kindern und Jugendlichen
auf Gemeinde-, Landes-, Bundes- und internationaler Ebene

e  Allgemeines und besonderes Stidtebaurecht im Baugesetzbuch (BauGB)

e  Vorgaben stddtebaulicher Forderprogramme, z.B. Soziale Stadt (Voraussetzungen fiir
finanzielle Férderung, Bedeutung von Partizipation)

e  Orientierungen / Werte hinsichtlich Planung und Beteiligung, d.h. ,,Beteiligungsklima®
in der Stadt, Haltungen zu partizipativer / kooperativer Planung, Stellenwert informeller
Beteiligung in der Stadt

e institutionalisierte stddtische Beteiligungsformen (z.B. Parlamente, Foren, Kinder-
/Jugendbeauftragte) und stadtische Erlasse und Verordnungen zum Beteiligungsprocede-
re

. sowie weitere fiir den einzelnen Fall zu erfassende Institutionen.

5.3 Methodische Vorgehensweise

Auf Basis eines vertieften Literaturstudiums und des Modells des Akteurzentrierten Institutio-
nalismus wurde ein speziell auf die Stadtentwicklung mit Kindern und Jugendlichen abge-
stimmtes analytisches Modell entwickelt. Die theoretische Auseinandersetzung zeigte den
Bedarf an einer qualitativen Studie, um damit bisher nicht thematisierte Einflussgrofen,
welche die komplexen Beteiligungsverfahren entscheidend préagen, identifizieren zu kdnnen.
Die Studie musste retrospektiv sein, um alle Verfahrensschritte inkl. der erzielten (im negati-
ven Fall nicht erzielten) Ergebnisse riickblickend beleuchten zu kénnen. Als Erhebungsin-
strument stellten sich episodische Interviews (Flick 2007, S. 238-246; Lamnek 2005, S. 362-
363) als zielfiihrend heraus, da sie ermoglichten, sowohl Erzihlpassagen beim Interviewpart-
ner zu initiieren, als auch punktuell problemzentriert nachhaken zu kénnen.

Das Sample wurde im Sinne einer A-priori-Determinierung (Flick 2007, S. 167) zusammen-
gestellt. Durch die Auseinandersetzung mit der Fachliteratur und die Ubertragung dortiger
Erkenntnisse auf das Modell des Akteurzentrierten Institutionalismus kristallisierte sich her-
aus, dass zwei Fallgruppen in die Probe mit einbezogen werden mussten: Verwaltungsexper-
ten aus dem Bereich der Stadtentwicklung sowie Projektleiter von Beteiligungsprojekten.

Die Untersuchung legt den Fokus auf (deutsche) GroBstadte, da dort — wie beschrieben -

besondere Herausforderungen anzutreffen sind, zugleich aber auch der grofite Bedarf an
kinderfreundlicher Stadtentwicklung besteht. Da dies in noch héherem Mafle fiir Stadtteile
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gilt, die einer stidtebaulichen Forderung bediirfen, werden in die Untersuchung lediglich
Projektbeispiele einbezogen, die in einem entsprechenden grofstidtischen Stadtteil durchge-
fiihrt wurden, was zudem die Vergleichbarkeit der Félle erhoht.

Der entworfene Interviewleitfaden, welcher auch Text- und Bildimpulse enthilt, wurde nach
einem Pretest modifiziert und dann in 17 Interviews in sieben deutschen Grof3stddten einge-
setzt. Die Interviews dauerten bis zu dreieinhalb Stunden. Alle wortwortlich transkribierten
Gesprache werden derzeit computergestiitzt nach der Methode des Thematischen Codierens
(Flick 2007, Schmidt 2004) ausgewertet.

6. Ausgewihlte Zwischenergebnisse

Die erhobenen Daten werden derzeit wie beschrieben noch ausgewertet. Erste Erkenntnisse
zeichnen sich jedoch bereits ab. Ausgewihlte Ergebnisse sollen hier exemplarisch anhand
eines Blickes speziell auf die institutionellen Rahmenbedingungen von Partizipationspro-
jekten dargestellt werden. Die ausgewerteten Fille werden anonymisiert wiedergegeben, da
die meisten Gesprachspartner nur unter dieser Voraussetzung zu Aussagen bereit waren.

Das Beteiligungsklima in den untersuchten Grof3stidten ist sehr unterschiedlich ausgeprégt.
Eine sehr geringe Akzeptanz gegeniiber Kinder- und Jugendpartizipation in der Stadtentwick-
lung bringt die Aussage eines Amtsleiters einer Planungsbehdérde zum Ausdruck: ,,Also ich
wiirde nicht sagen, dass wir Planungen oder Projekte betreiben, die jetzt das Thema Kinder im
Fokus haben. [...] also es gibt sicherlich viele Projekte, die wir machen, wo Kinder eine Rolle
spielen, aber dass der AnstoB iiber kindorientierte, also iiber Initiativen von Eltern zu Gunsten
ihrer Kinder kommen, oder dass das [Name der stddtischen Koordinationsstelle fiir Kinder-
und Jugendbeteiligungsprojekte] etwas anstoBt und wir das {ibernehmen, daran kann ich mich
im Moment nicht erinnern®. Uber die zahlreichen Beteiligungsaktionen der hier erwihnten
stadtischen Interessenvertretung fiir Kinder ist der Befragte kaum informiert, es kommt im
Rahmen der Arbeit der Planungsbehdrde nicht zum ressortiibergreifenden Austausch. Pla-
nungsprojekte mit Kindern gehen in dieser Stadt in der Regel nicht iiber die Ebene der Spiel-
platzplanung und —gestaltung hinaus.

In Stddten hingegen, in denen ein giinstiges Klima fiir Kinder- und Jugendbeteiligung vor-
herrscht und wo sich Beispiele erfolgreicher, in die Flache greifender Planungsergebnisse
finden lassen, spiegelt sich der Wille zur Partizipation durchgehend in eigens eingerichteten
ressortiibergreifenden Kooperationen wider. So treffen sich beispielsweise regelméBig
Kinderbeauftragte aus mehreren Amtern der Stadtverwaltung — insbesondere auch der Pla-
nungsamter wie Griinflichenamt, Amt flir Stadtentwicklung / Stadtplanung - in sog. Spiel-
raumkommissionen oder es kommt zu Allianzen auf Stadtteilebene. Die damit verbundenen
Vorteile stellt ein befragter Projektleiter heraus: ,,[...] weil wir sitzen da [in der ressortiiber-
greifenden Arbeitsgruppe], an einem Tisch, auch eben genau mit diesen Menschen [von der
Planungsbehorde], mit denen ich da auch vor Ort natiirlich immer projektbezogen zu tun
habe. Aber jetzt natiirlich noch mal auf einer anderen, also auf einer gleichberechtigteren
Ebene. Weil iiber diese Kooperationsvereinbarung besteht natiirlich auch der Wunsch, dass
beide sich gegenseitig ernst nehmen*.

Eine solche Existenz institutionalisierter Beteiligungsformen — weitere Formen wurden in
Kap. 4 benannt - sowie die Zugehdrigkeit des Projektleiters zur Verwaltung erweisen sich
dabei als Vorteile, die in ihrer Bedeutung gar nicht hoch genug eingeschitzt werden konnen.
Dies zeigt das Beispiel einer Projektleiterin, die sich als Landschaftsplanerin im Rahmen ihrer
Ausbildung schwerpunktmifig auch mit kooperativer Planung beschéftigt hatte und ausge-
priagte methodische Kenntnisse mitbrachte. Dennoch gelang es ihr weitgehend nicht, wie im
Rahmen ihrer temporiren Anstellung bei der Stadtverwaltung angestrebt, Beteiligungsprojek-
te mit Kindern eines Stadtteils mit besonderem Erneuerungsbedarf zu initiieren und durchzu-
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fiihren. Thre bereits angetretene Stelle erwies sich als nicht durchgéingig finanziert. Bei weite-
ren auftretenden Schwierigkeiten fiihlte sie sich von der Verwaltung alleine gelassen, sie fand
dort keine unterstiitzenden und die Prozesse biindelnden Kooperationspartner und hatte da-
durch eine mangelnde Durchsetzungskraft. In ihren eigenen Worten: ,,Ja, aber Sie haben keine
einzelne Person, die drauf schaut, dass die Sachen durchgesetzt werden. Das haben Sie hier
nicht. Sie haben keine Kinderbeauftragte. Sie haben [...], z.B. in der Verwaltung, keine Stelle
hoch angesiedelt [...]. Und wenn ich jetzt sozusagen auf der unteren Ebene Arger habe oder
nicht weil}, wie soll man das jetzt machen, habe ich auch keine Anlaufstelle, wo man das dann
kléren soll, was sinnvoll ist. [... ] Ich brauche eigentlich einen Ansprechpartner, der sich
personell dafiir einsetzt.“ In der betreffenden Stadt gibt es zwar sogar eine stddtische Selbst-
verpflichtung, Kinder und Jugendliche an allen Planungsfragen, die sie betreffen, zu beteili-
gen, doch die entsprechenden ressortiibergreifenden Kooperation kamen nicht zustande. Die
Projektleiterin fiihlte sich in ihrer Position den Herausforderungen nicht gewachsen. Verwal-
tungsangehorige Projektleiter hingegen — dies zeigt die Untersuchung - genie3en einen privi-
legierten Informationszugang, den sie strategisch nutzen konnen.

Ist es nun vorteilhafter, wenn der Projektleiter einen planerischen oder einen paddagogischen
beruflichen Hintergrund besitzt? Diese Frage kann nicht generalisierend beantwortet werden.
Die Untersuchung zeigt, dass es fiir einen erfolgreichen Projektleiter insbesondere wichtig ist,
- die Machtverhiltnisse innerhalb der Planungsbehérden (und eben nicht der Sozial-
dezernate, da es bei der Realisierung von Beteiligungsergebnissen um das Thema ,,Pla-
nung“ geht) genau zu studieren und darauf mit gezielten, selbststindig entwickelten fall-
bezogenen Strategien reagieren zu kdnnen
- die formalen Regeln von Stadtentwicklung und Stadtplanung zu kennen, um in
rechtlicher Hinsicht abgesicherte und damit weniger angreifbare Planungsergebnisse
entwickeln zu kénnen
- einen moglichst unmittelbaren Zugang zu Entscheidungstrigern der Finanzmittel-
vergabe zu haben (denn auch diese ,,Hiirde* kennzeichnete héufig die untersuchten Pro-
jekte: Finanzierungsprobleme traten in vielen Féllen auf, sogar bei bereits laufenden Pro-
jekten, da die entsprechenden formalen Voraussetzungen nicht vorab sichergestellt wor-
den waren)
Diese Féhigkeiten scheinen in der Regel Projektleiter mit planerischem Hintergrund und im
besten Falle, wie bereits erwédhnt, mit direkter Angehorigkeit zu einem Planungsamt, eher
aufweisen zu konnen als padagogische Fachkréfte. Ganz deutlich zeigt die Untersuchung aber
auch: Piadagogische Krifte mit ausgepriagten Idealen hinsichtlich einzelner Ziele von Beteili-
gung (vgl. Kap. 3) und einer herausragenden personlichen Hartnéckigkeit, die in der Lage
sind, sich in das administrative Planungsprocedere einzuarbeiten und die fahig sind, personli-
che Kontakte zu Entscheidungstrigern aus den Bereichen Planung und Finanzierung aufzu-
bauen, kdnnen hier durchaus gleichziehen.

All dies zeigt: Im Bereich der professionellen Kompetenzen reichen methodisches Know-how
oder planerisches Wissen in keiner Weise aus.

Als stirkende Faktoren erweisen sich hier weitere professionelle Fahigkeiten wie: Steue-
rungs-, Vernetzungs- und Biindelungskompetenzen, Aktivierungsfahigkeiten, methodische
Flexibilitdt und Improvisationstalent, analytische Fahigkeiten (Machtverhéltnisse, Finanzie-
rungsalternativen), Sensibilitdt fiir ,,Stimmungen® (z.B. unter verschiedenen sozialen Stadt-
teilgruppen) oder sprachliche Flexibilitét (bei der Arbeit mit den einzelnen Akteuren wie z.B.
Verwaltungsangehérigen oder ggf. aggressionsbereiten Jugendlichen). Die Ubergiinge zwi-
schen professionellen Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen sind dabei ausgesprochen
flieBend. Personliche Eigenschaften wie die Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen, hohe Frustrationstoleranz und ein gewisser Ehrgeiz bei gleichzeitiger Kompromissbe-
reitschaft stellten sich als elementar heraus. Projektleiter, die sich als Privatperson bereits
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iiberdurchschnittlich in ihrem eigenen Wohnstadtteil engagiert hatten oder selbst Beteiligte in
Partizipationsverfahren waren, brachten die dort erworbenen Kompetenzen gewinnbringend
in ihre eigenen Projekte ein.

Diese weitgehend unkommentierte Aufzéhlung bringt eine wichtige Erkenntnis der Untersu-
chung zum Ausdruck und bietet zugleich eine Erkldrung, warum die Leitung von Beteili-
gungsprojekten so schwierig ist: Die Person des Projektleiters muss nach auBlen hin — also
z.B. gegeniiber der Verwaltung oder der Wohnungswirtschaft — hartnickig, durchsetzungs-
stark, machtstrategisch auftreten und wirken. Nach innen hingegen, also auf der Projektebene,
muss ein Projektleiter soziale Prozesse erkennen und steuern, Motivationsfahigkeiten besitzen
und zugleich planerisches und padagogisches Know-how aufweisen. Diesen Anforderungen
gerecht zu werden, stellt eine enorme Leistung dar.

7. Fazit: Konsequenzen fiir den Geographieunterricht

»Kompetenzen fordern und Partizipation stirken“ - das ist ein begriindetes, bedeutsames,
aktuelles und notwendiges Ziel von Geographieunterricht. Beteiligungsprojekte mit Schiilern
im Bereich der Stadtentwicklung erscheinen geradezu priadestiniert, diesem Ziel gerecht zu
werden. Sie bieten ein anregendes Handlungsfeld, das nicht nur gesellschaftlich relevant ist,
sondern das direkt auch an der Lebenswelt von Schiilern ankniipft. Im Rahmen von ernst
genommenen Beteiligungsprojekten in der Kommune trainieren Kinder und Jugendliche
Kompetenzen, die — so zeigt es der Vergleich mit den Bildungsstandards in Kap. 3 - nahezu
bilderbuchméBig mit den in der modernen Geographiedidaktik angestrebten Fahigkeiten von
Schiilern {ibereinstimmen. Kaum ein anderes Fach bringt hierzu Voraussetzungen mit, wie sie
im Fach Geographie gegeben sind, findet doch neben diesen fachdidaktischen Zielen die
fachwissenschaftliche Ausrichtung des Faches im Bereich der stidtischen Planung ihre inhalt-
liche Entsprechung.

Bereits die ersten Ergebnisse der Untersuchung vermogen jedoch zu verdeutlichen, dass sich
Partizipationsprojekte in der Stadtentwicklung, die auf eine wirkliche Mitbestimmung von
Schiilern in der Kommune abzielen und damit eine Umsetzung von Planungsergebnissen
anstreben, nicht ,.,eben mal so* durchfithren lassen. Zwar kann man davon ausgehen, dass
Geographielehrer in fachwissenschaftlicher Hinsicht und durch ihre fundierte Methoden-
kenntnis sehr gute Voraussetzungen mitbringen, um ihre Schiiler im Rahmen von Partizipati-
onsprojekten zu fordern. Gleichzeitig zeigt die Studie aber, dass dariiber hinaus und in umso
hoherem Mafle weitere Kompetenzen vonndten sind, die in Studium, Referendariat und
Schulpraxis nicht unbedingt erworben werden konnen. Dies wird anhand der in Kap. 6 be-
schriebenen Hiirden, institutionellen Rahmenbedingungen und Bewaltigungsstrategien deut-
lich. Eine Projektleitung in einem umfangreichen Beteiligungsprojekt von der Phase der
Ideenfindung bis hin zur Umsetzung, in Auseinandersetzung mit allen relevanten Akteuren,
erscheint zudem im normalen Schulalltag des Lehrers nur schwer realisierbar zu sein.

Ist diese Erkenntnis nun desillusionierend? Nur auf den ersten Blick — es gilt vielmehr, auf
Basis dieser Realitdten addquate Konsequenzen fiir den Geographieunterricht abzuleiten.
Konkret kann dies bedeuten:

1. Mit kleineren, primir didaktisch ausgerichteten Projekten beginnen

Stehen vor allem padagogisch-didaktische Ziele im Vordergrund, so bieten sich eine Vielzahl
von Handlungsmoglichkeiten im Stadtteil an, die nicht primér auf eine Umsetzung erarbeite-
ter Planungen zielen miissen. So kénnen Schiiler beispiclsweise durch die Anwendung von
altersgerechten Forschungsmethoden, z.B. anhand von Leitfadeninterviews mit Bewohnern
oder Schliisselpersonen, auf Fotostreifziigen, mit der Nadelmethode oder durch Funktional-
kartierungen, die Lebensqualitit in ihrem Schul- oder Wohnstadtteil erkunden und daraus
Anforderungen fiir dessen zukiinftige Entwicklung ableiten (Anregungen in Rhode-Jiichtern
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2006 od. Ohl 2007). Ein gewisser ,,Ernstcharakter auf der Partizipationsstufe der Mitwirkung
(vgl. Kap. 2.1) kann bei solchen Projekten hergestellt werden, indem beispielsweise ein An-
gehdriger einer Planungsbehorde zur Ergebnisprisentation eingeladen wird oder indem die
Ergebnisse an das Amt fiir Stadtentwicklung / Stadtplanung geschickt werden. Alle Hiirden,
die — wie oben beschrieben — im Kontext von Projektfinanzierungen oder der Durchsetzung
von planerisch-technisch addquaten Projektergebnissen auftreten, werden hiermit umgangen.

2. In umfangreichen Projekten, die auf die Umsetzung von Planungsergebnissen zielen,
strategische Allianzen eingehen

Mochte man der Zielsetzung einer Partizipation auf der Stufe echter Mitbestimmung (vgl.
Kap. 2.1) gerecht werden, so sind Kooperationen mit erfahrenen Projektleitern i.d.R. unum-
géanglich. Absolut notwendig erscheinen eine Einbindung in die vorhandenen institutionellen
Beteiligungsformen (Kap. 5.2 u. 6) und eine durchgehende Abstimmung mit den Entschei-
dungstrigern aus dem Bereich der Verwaltung. Hierbei gilt es, im Sinne einer strategischen
Allianz gemeinsam mit dem Projektleiter auftretende Hiirden mit fallbezogen entwickelten
Vorgehensweisen, wie sie in Kap. 6 angerissen wurden, zu bewéltigen und dabei Synergieef-
fekte aus den jeweiligen professionellen und personlichen Fahigkeiten (Kap. 6) zu schopfen.

Mit derartigen Herangehensweisen sollte es Schiilern und Lehrern mdglich werden, wertvolle
Kompetenzen zu erwerben, Partizipation zu stiarken — und dabei gleichzeitig gemeinsam einen
grofen Schritt auf dem Weg zu einer kinderfreundlichen Kommune zu gehen!
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Schiilerinnen und Schiiler lernen physisch geographi-
sche Aspekte ihrer Heimatregion kennen

Sebastian Klein, Eva Menton, Gregor C. Falk (Freiburg)

Abstract

Im Geldnde schlagt das Herz der Geographie, das hat schon Saint-Exupérys Kleiner Prinz
erkannt als er frustriert den stubenhockenden Geographen verlie. AuBlerschulische Gelédnde-
erkundungen und Primérbegegnungen vor Ort besitzen in der geographieunterrichtlichen
Praxis eine lange Tradition, die sich bereits in den frilhen Konzepten des Heimatkundeunter-
richts findet. Vor allem Christian Wilhelm Harnisch, nicht zuletzt mafigeblich von den pada-
gogischen Intentionen Pestalozzis beeinflusst, prdgt mit seiner Konzeption der ,,Hei-
mathskunde® in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts die Didaktik und Methodik des Ler-
nens im Geldnde. Im Mittelpunkt steht die ErschlieBung der Heimat als Lebensraum durch
konkret sinnliche Erfahrungen und selbsttitiges Handeln. Gleichsam soll die ,integrative
Verflechtung der Inhalte verschiedener Realien* erfolgen (Wilde 2004). Noch iiber die Wei-
marer Zeit hinaus orientierte sich der Heimatkundeunterricht an diesen Leitgedanken, wurde
jedoch zunehmend politisch instrumentalisiert und durch eine inhaltliche Neuausrichtung im
Sinne Eduard Sprangers, der geistiges Wurzelgefiihl und Bodenverbundenheit als Lernziele
verstédrkt in den Vordergrund riickt, konterkariert. Nach erfolgtem Abwurf politischer Altlas-
ten erfuhr die Heimatkunde in den 1950iger Jahren (ankniipfend an die Konzeptionen der
Weimarer Zeit) eine wenige Dekaden wihrende Neubelebung. Der Vorwurf zu geringer
Wissenschaftlichkeit und zu starker Orientierung an léndlicher Idylle bei Vernachldssigung
der Gegenwartsprobleme fiihrte schlieBlich vielerorts zur Substitution durch den Sachkunde-
unterricht.

Im Sinne eines ,,heimatlichen Anschauungsunterrichts“, der mitnichten nur auf die Primarstu-
fe begrenzt bleibt, greifen die dargestellten Projektbeispiele positive padagogische Ansétze
die seit dem 19. Jahrhundert entwickelt wurden auf, um diese mit gegenwértigen didakti-
schen, methodischen und lernpsychologischen Erkenntnissen zu verkniipfen.

Der inhaltliche Schwerpunkt der dargestellten Beispiele liegt auf physisch geographischen
Aspekten des Geographieunterrichts und basiert auf den Bildungsstandards des Kompetenz-
bereichs F2 (Fahigkeit, Raume unterschiedlicher Art und GréB3e als naturgeographische Sys-
teme zu erfassen). Je nach inhaltlicher Intention lassen sich auch Mensch-Umwelt Bezichun-
gen (Kompetenzbereich F 4) durch physisch Geographische Aspekte erschlieen. Sdmtliche
der in den aufgefiihrten Kompetenzbereichen formulierten Standards konnen auch durch die
Arbeit im Geldnde bedient werden, dies gilt insbesondere fiir die Erfassung im Nahraum
(lokal) vorhandener Phdanomene und Systemkomponenten des naturgeographischen Subsys-
tems. Uberdies impliziert die Erkundung im Heimatraum immer auch eine Orientierung in
Realrdumen. Kompetenzkonformitét herrscht auch in Bezug auf die Erkenntnisgewinnung
und Methoden. Als Standard (S 5) wird hier explizit formuliert, dass die SuS ,,problem-, sach-
und zielgemdB Informationen im Gelidnde (z.B. Beobachten, Kartieren, Messen, Zahlen,
Probennahme, Befragen) [...] gewinnen® konnen (DGfG 2007).

Anders als bei ,traditionellen®, eher instruktivistisch inszenierten Uberblicksexkursionen
steht das handelnde und interaktive Entdecken methodisch im Mittelpunkt der vorgestellten
lernerzentrierten Ansétze (vgl. Reich 2006). So wird einerseits der exemplarisch ausgewéhlte
Lehrpfad didaktisch- kritisch evaluiert, um anschliefend Teilkomponenten im konstruktivisti-
schen Sinne neu zu gestalten, andererseits mit dem Lernen an Stationen im Geldnde eine
innovative Unterrichtsmethode neu inszeniert.
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1. ,,Wissenserwerb im Gelinde: Lehrpfade als auBlerschulische
Lernorte* am Beispiel des Felsenwegs in Ottenhofen

1.1 Lehrpfade - pidagogisch wertvolle auflerschulische Lernorte?

Lehrpfade sind seit jeher ein beliebtes Mittel in unserer Gesellschaft, um Wissen iiber die
Natur und die Umwelt vor Ort zu vermitteln. Zudem sind sie fiir manchen Besucher eine
willkommene Abwechslung im Verlauf einer Wanderung. Gerade fiir Gemeinden in touris-
tisch attraktiven Gebieten, wie beispielsweise im Schwarzwald, werden Lehrpfade gerne dazu
verwendet, um auf Attraktionen in der Region aufmerksam zu machen und diese gezielt
hervorzuheben.

Auch fiir Schiilerinnen und Schiiler stellen Lehrpfade eine Alternative zum Unterricht in der
Schule dar. Sie kdnnen als auBerschulische Lernorte effektiv dazu genutzt werden, um Phé-
nomene vor Ort begreifbarer und erlebbarer zu machen. Gut gestaltete Lehrpfade lassen fiir
Schiiler die Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt zu einem besonderen Erlebnis werden.
Jedoch stellt sich die Frage, ob Lehrpfade den modernen padagogischen Anspriichen gerecht
werden und problemlos als auflerschulische Lernorte genutzt werden kénnen?

Soll ein Lehrpfad im Rahmen einer ganztigigen Exkursion oder eines Lernganges erfolgreich
in den Unterricht integriert werden, so muss dieser gewissen Anforderungen entsprechen
(Abb.1). Diese wurden im Rahmen der wissenschaftlichen Arbeit herausgearbeitet und am
Felsenweg in Ottenhdfen tiberpriift. Im Anschluss daran wurden konstruktive Verbesserungs-
vorschlége fiir einzelne Stationen entwickelt, die im Einzelnen kurz vorgestellt werden.

Abb. 1: Waldleerpfad
Quelle: www.zum.de/Faecher/A/BW/Waldleerpfad.gif Stand: 1.3.2007
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1.2 ,,Felsenweg* in Ottenhofen/ Mittlerer Schwarzwald

Der ,,Felsenweg in Ottenhofen bietet sich aufgrund seines eng begrenzten Themas und den
natiirlichen Gegebenheiten an, als aulerschulischer Lernort in den Unterricht integriert zu
werden. Dariiber hinaus besitzt dieser ausreichend Potential, ihn an vielen Stellen zu verbes-
sern und dadurch attraktiver fiir Schulklassen und andere Besucher werden zu lassen. Der
LFelsenweg™ kann stellvertretend fiir sehr viele Lehrpfade angesehen werden, da dieser in
vielen Aspekten den Lehrpfaden entspricht, die heute immer noch hiufig angetroffen werden.
Ottenhdfen liegt etwa 70 Kilometer nordlich von Freiburg im hinteren Teil des Achertals. Das
Gebiet um Ottenhdfen gehort zum kristallinen Grundgebirge des Schwarzwaldes und liegt
etwa 5-7 km 0stlich der Grabenrandverwerfung des Oberrheingrabens. In diesem Bereich
treten unterschiedliche Gesteine wie Granit und Porphyr zu Tage.

Der ,,Felsenweg® in Ottenhdfen ist als Rundweg angelegt und besteht aus 11 Stationen, an
denen ausfiihrliche Informationen zu Entstehung und Alter von Granit und Porphyr gegeben
werden. Gleichzeitig wird an einigen Stationen auf die in dieser Gegend vorkommenden
Felsen eingegangen und deren Entstehung naher erldutert.

1.3 Wesentliche Kriterien eines guten Lehrpfades

Ein moderner Lehrpfad sollte immer ein iibergeordnetes Thema besitzen (vgl. Lang, 2000).
Gerade fiir Schiiler ist es wichtig einen Zusammenhang zwischen den einzelnen Stationen und
dem Thema des Lehrpfades zu erkennen. Erkenntnisse aus der Lernpsychologie haben ge-
zeigt, dass Informationen besser behalten werden kdnnen, wenn sie in einem thematischen
Zusammenhang stehen (vgl. Anderson, 2001). Durch eine thematische Eingrenzung eines
Lehrpfades kann das Thema intensiver behandelt werden und bleibt damit besser im Gedéacht-
nis.

Des Weiteren sollten sich die Inhalte der einzelnen Informationstafeln aus der unmittelbaren
Umgebung herleiten lassen. Dabei ist es wichtig mit Phdnomenen zu arbeiten, die in der Natur
auch wirklich zu finden und zu beobachten sind. Informationstafeln, die reines Fachwissen
vermitteln und bezugslos zur Umgebung sind verwirren zum einen die Besucher und zum
anderen ist der Erfolg hinsichtlich der Wissensvermittlung eher als gering einzuschétzen (vgl.
Megerle 2003, S.256). Gerade bei Informationstafeln, die sich mit Pflanzen und Tieren in der
Natur auseinandersetzen kommt es oft vor, dass die unterschiedlichen Jahreszeiten nicht
beriicksichtigt werden. Was bringt es dem Schiiler, wenn er Informationen iiber Grillen im
Trockenrasen vermittelt bekommt, aber aufgrund der Jahreszeit keinerlei Tiere beobachten
kann. Bei vielen der untersuchten Lehrpfade waren Stationen zu finden, bei denen kein Bezug
zwischen der Informationstafel und dem zu beobachteten Phdanomen hergestellt werden konn-
te (Abb.2).
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tend fiir die e genannt dee furihr welteres Fortbestehsn aufre-
aige Mahd der

sind. .

Abb. 2: Informationstafel zum Thema Schmetterling ohne Mdglichkeit das Tier beobachten
zu konnen
Quelle: Eigenes Bild vom Naturlehrpfad am Badberg im Kaiserstuhl

Um ein moglichst effektives Lernen fiir Schiiler zu ermoglichen, sollten neue Informationen
immer an das schon vorhandene Wissen der Schiiler ankniipfen. Neues Wissen sollten sich
Schiiler wenn moglich aktiv und selbstédndig aneignen kdnnen. Deshalb sollte bei einer schii-
lergerechten Gestaltung eines Lehrpfades darauf geachtet werden, dass unterschiedliche
Vermittlungsmethoden zur Anwendung kommen. Informationstafeln, wie sie bei Schilderpfa-
den zu finden sind, diirfen nicht nur bei der rein rezeptiven Wissensvermittlung stehen blei-
ben, sondern sollten handlungsorientierte Konzepte beinhalten. Durch gezielte Fragen und
Aufgaben werden die Schiiler zu einer aktiven Auseinandersetzung mit ihrer Umgebung
aufgefordert (vgl. Kremb 2003, S. 5). Dadurch kann die Nachhaltigkeit des Lernens deutlich
gesteigert werden.

Ist es moglich, interaktive Elemente wie Klapp-, Facherelemente oder Ringbuchsysteme bei
der Wissensvermittlung mit einzubeziehen, so sollten diese auch verwirklicht werden
(Abb.3). Dadurch werden Schiiler aktiv mit in den Lehrpfad einbezogen. Bei der Verwendung
von interaktiven Elementen ist auf eine unterschiedliche und damit abwechslungsreiche In-
stallation zu achten. Dies weckt zum einen bei den Schiilern Interesse und macht sie Neugie-
rig auf das was folgt. Zum anderen wirkt der Lehrpfad dadurch abwechslungsreicher (vgl.
Megerle 2003, S. 285). Mit Hilfe der interaktiven Elemente konnen Ergebnisse selbst iiber-
priift oder frisch Erlerntes wiederholt werden.

Wann immer es ein Lehrpfad erméglicht, sollten unterschiedliche Sinne angesprochen wer-
den. Untersuchungen aus der Lernpsychologie haben ergeben, dass Informationen deutlich
besser und tiefer verarbeitet werden, wenn mehrere Sinne an der Informationsverarbeitung
beteiligt sind (vgl. Anderson 2001, S. 177). Demnach steigt die Merkfdhigkeit bei Schiilern, je
mehr Sinne angesprochen werden.
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Abb. 3: Beispiel einer Interaktive Informationstafel
Quelle: Eigene Bilder

1.4 Ergebnis der Untersuchung / Fazit

Einer der wesentlichsten Kritikpunkte bei fast allen untersuchten Lehrpfaden war die Art, wie
Informationen vermittelt werden. Der Felsenweg in Ottenhéfen, stellvertretend fiir viele
Lehrpfade, arbeitet ausschlieSlich mit Texttafeln, die Wissen auf rein rezeptiven Weg vermit-
teln. Handlungsorientierte Konzepte, die zu einer aktiven Auseinandersetzung mit der Umge-
bung auffordern, fehlen. Aufgaben, die je nach Objekt den Schiiler zum Beobachten, Bestim-
men oder Vergleichen anregen, konnten auf den Informationstafeln nicht gefunden werden.
Interaktive Elemente wie z.B. Klapp-, Facherelemente, Ringbuchsysteme, sind ebenfalls nicht
anzutreffen. Demzufolge sind die Schiiler nicht aktiv in den Lehrpfad einbezogen. Unter-
schiedliche Sinne, wie beispielsweise der Tast-, Hor- oder Geruchssinn werden an den Statio-
nen nicht angesprochen. Lediglich der Sehsinn wird beim Lesen und Beobachten iiber-
proportional beansprucht.

Es gilt festzuhalten, dass Lehrpfadbesuche fiir Schiiler eine Abwechslung im Schulalltag
darstellen und ihnen die Moglichkeit geben, im Sinne der originalen Begegnung, Phénomene
vor Ort zu erleben. Mochte man als Lehrer gezielt einen Lehrpfad mit Schiilern nutzen, so
sollte dieser zuvor immer auf die Verwendbarkeit iiberpriift werden. Hierbei spielt das zu
behandelnde Thema auf dem Lehrpfad, die altersgerechte Darstellung und die handlungsori-
entierte Auseinandersetzung mit dem Thema eine wesentliche Rolle.

Es gibt in letzter Zeit immer mehr Lehrpfade, bei denen versucht wird, solche handlungsori-
entierte Konzepte umzusetzen, und damit attraktiver fiir Schiiler zu gestalten. Die ndhere
Untersuchung des Felsenwegs in Ottenhdfen und die gezielten Verbesserungsvorschlige
sollen dazu beitragen, dass der Felsenweg in Ottenhdfen auch in Zukunft einem Lehrpfad
entspricht, der den modernen padagogischen Anspriichen gerecht werden kann.
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2. Schiiler erkunden die Gesteine ihres Heimatraumes am Beispiel
der Region Freiburgs

2.1 Gesteinskundlicher Unterricht als Exkursion

Das Thema ,,Gesteine® ist im Geographieunterricht seit je her fest verankert. Zunéchst steht
natiirlich das Wissen um die Genese und Umwandlung von Gesteinen im Blickpunkt. Dariiber
hinaus sollen die Schiiler verstehen und erfahren, wie die Landschaft und somit auch der
Mensch durch geologische Gegebenheiten beeinflusst werden. Gesteinskundlicher Unterricht
erschlieft folglich erste wichtige Grundkenntnisse zum System Erde-Mensch.

Der ,,normale* Schulalltag zeigt, dass kaum Formen des auBerschulischen Lernens angeboten
und durchgefiihrt werden. Gerade der Unterrichtsgegenstand ,,Gesteine bietet sich hierfiir
aber an. Nach G. Heursen (1996) sind unter anderem Schiilerorientierung, Anschauung und
Handlungsorientierung entscheidende Unterrichtsprinzipien. Guter Unterricht geht auf die
bemerkbaren und geduflerten Interessen der Schiiler ein (Schiilerorientierung). Exkursionen
sind bei Schiiler normalerweise auBerordentlich beliebt. Laut der Befragung von Hemmer
(1996) benoteten bayrische Schiiler die Arbeitsweise Exkursion mit 1,71 (Skala: 1 = interes-
siert mich sehr; 5 = interessiert mich gar nicht). Die Arbeit mit dem Schulbuch wurde dage-
gen eher als ,,uninteressant* eingestuft (3,62). Exkursionen stellen also eine stets willkomme-
ne Abwechslung zum Unterricht im Klassenzimmer dar; aulerdem féllt es vielen Jugendli-
chen leichter, neue Kenntnisse zu gewinnen, wenn man die Dinge vor Ort sieht (Anschau-
ung). Eine der wenigen Moglichkeiten, wo Schiiler selbst aktiv wahrnehmen und handeln
konnen, bieten Exkursionen bzw. iiberhaupt aulerschulisches Lernen. Der Zugang zum Ob-
jekt durch eigenes ,,Handanlegen® erscheint weniger abstrakt oder theoretisch und ermdglicht
es den Schiilern, aktive Lernern zu sein anstatt passive Schreiber und Zuhdrer (Handlungsori-
entierung). Bei dieser gesteinskundlichen Exkursion klopfen die Jugendlichen selbst Ge-
steinsstiicke aus dem Gesteinsverband heraus und untersuchen diese mithilfe einer Lupe und
Séure.

Im Rahmen einer Examensarbeit wurde eine gesteinskundliche Exkursion in der Nahe Frei-
burgs konzipiert, welche im Besonderen die Grundsitze Schiilerorientierung, Anschauung
und Handlungsorientierung zu verwirklichen versucht.

2.2 Der Schonberg bei Freiburg

Die Schonberg schlief3it sich dem siidlichen Rand Freiburgs an. Er stellt mit seinen rund 600 m
Hohe einen Vorberg des wesentlich héheren benachbarten Schwarzwaldes dar. Die Schon-
bergscholle ist eine Staffelscholle, welche beim Einbruch des Oberrheingrabens an der
Schwarzwaldrandverwerfung nur leicht abgeglitten ist. Sie zeigt Schichten von Buntsandstein
bis Mitteljura, zudem Tertidrkonglomerate und tertidre Tuffe.

Die Schichten des Unterjuras bestehen aus Tonmergelsteinen. Die Schichtenfolge des Mittel-
juras am Schoénberg baut sich vor allem aus dem Tonmergelstein Opalinuston und dem aus
Kalkooiden gebildeten Hauptrogenstein auf. Zwischengelagert ist eine nur wenige Meter
méchtige eisenhaltige Murchinsonde-Oolith-Schicht. In den Hohenlagen des Schonberg lager-
ten sich wihrend der Meeresbedeckung des Oberrheingrabens im Oligozén kiistennahe Kong-
lomerate ab. Sie bestehen aus Gerdll, welche die Schwarzwaldfliisse bei der Einmiindung in
das Meer aufschiitteten.

Der Schonberg ist pradestiniert fiir gesteinskundliche Exkursionen. Er ist schnell und giinstig
mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln zu erreichen und bietet gute Aufschliisse verschiedenster
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Gesteinsarten auf engstem Raum. Bewihrt haben sich hierbei folgende Aufschliisse: Gneis
(Grundgebirge des Schwarzwaldes jenseits der Hauptverwerfung), Buntsandstein, Muschel-
kalk, Hauptrogenstein, Konglomerate.

2.3 Konzeption einer Schiilerexkursion am Schonberg

Am Ausgangspunkt teilen sich die Schiiler in Kleingruppen auf. Jede Gruppe erhélt eine
,Entdecker - Schatzkiste®, so dass sie die Exkursion weitgehend selbststéindig durchfiihren
konnen.

Die Schatzkiste enthélt: - ein kleines Booklet mit Arbeitsauftragen fiir jede Station
- einen Kartenausschnitt zum Auffinden der Stationen
- Gesteinsbestimmungskértchen fiir jede Station
- Hammer, Schutzbrillen, Lupen, Essigessenz
- Klarsichtbeutel mit Etikett fiir die Gesteinsproben

Zunichst suchen die Schiiler mithilfe des Kartenausschnitts die erste Station auf. Die Grup-
penmitglieder ziehen die Schutzbrillen auf und schlagen Gesteinsstiicke vom Festgestein ab.
Diese Gesteinsstiicke werden nun unter die Lupe genommen und mit Essigessenz betraufelt.
SchlieBlich vergleichen die ,,Entdecker die jeweiligen Exemplare mit den Gesteinsbestim-
mungskértchen. Darauthin erarbeiten sie gemeinsam den dazugehorigen Arbeitsauftrag des
Booklets. Abschliefend packen die Schiiler ein oder mehrere Gesteinsstiicke in einen Klar-
sichtbeutel und beschriften ihn entsprechend dem Inhalt. Auf diese Weise konnen die Jugend-
lichen in der Schule eine ansprechende Gesteinsammlung fehlerfrei zusammenstellen.

In dhnlicher Form werden nun die iibrigen Stationen aufgesucht und bearbeitet. Bei unteren
Klassen konnen die Schiiler die Stationen natiirlich nur unter gewissen Einschrankungen
selbststéndig aufsuchen.

2.4 Fazit

Gesteinskundliche Themen sollten stets vor Ort unterrichtet werden. Dazu ist keinesfalls eine
Staffelscholle oder ein Vulkan vor der Haustiire ndtig. In ldndlichen Gegenden gibt es eine
Fiille von Moglichkeiten, Gesteine in ihrer natiirlichen Umgebung mit einer Schulklasse zu
erforschen. Das Exkursionsgebiet muss keinesfalls mehrere verschiedene Gesteinsarten auf-
weisen. Bereits der Besuch eines einzigen Aufschlusses fithrt zu einem deutlichen Lernzu-
wachs auf Seiten der Jugendlichen. Auch im stddtischen Umfeld kann man mit Schiiler Ge-
steine erkunden. Hierbei bieten sich Baugruppen oder alte steinerne Gebdude wie etwa Kir-
chen an.

Gesteine mit allen Sinnen erleben, ermdglicht ein besonders intensives und nachhaltiges
Lernen. Nur so werden sich Schiiler bewusst, wie einzigartig und schiitzenswert unsere Erde
ist; denn die Natur vermag jedem von uns etwas mitzugeben und mitzuteilen: ,,Bdume und
Steine werden dich das lehren, was du niemals von Meistern lernen kannst.“ (Bernhard von
Clairvaux)
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Moderne Landwirtschaft im Spannungsfeld agrarwirt-
schaftlicher Produktion, Bodenerosion und Bodenschutz
— ein Unterrichtsansatz zur Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Evaluation auflerschulischen Lernens

Alexander Tillmann (Frankfurt a.M.)

Abstract

Das Unterrichtskonzept ,,Moderne Landwirtschaft im Spannungsfeld agrarwirtschaftlicher
Produktion, Bodenerosion und Bodenschutz* verbindet in einem Unterrichtsansatz fiir Schii-
lerinnen und Schiiler der Sekundarstufen I und II (8. bis 13. Klasse) einen Messebesuch der
weltgroften Landmaschinenmesse ,,Agritechnica® in Hannover als auBerschulischen Lernort
mit einem eLearning gestiitzten Vorbereitungskonzept. Mit dieser mehrperspektivischen
Herangehensweise (virtuell und real) der sozialen und technischen Lebenswirklichkeit (In-
formationsvielfalt und deren technische Verankerung) setzt der Unterrichtsansatz auf die
Forderung einer Wissensstrukturbildung, die zu einem umfassenderen Verstdndnis des Ge-
genstandsbereiches und einer flexiblen Nutzung des Wissens in unterschiedlichen Anwen-
dungssituationen fiihrt. Ein regionaler Bezug wird bei dem Messebesuch durch gezielte Auf-
gabenstellungen hergestellt. Das auBerschulische Lernvorhaben zielt damit auf eine Entwick-
lung situativen Interesses durch Verdeutlichung der praktischen Relevanz des Wissens, die
Herstellung von Beziigen zur Lebenswelt der Schiiler und die Entwicklung und Diskussion
von Losungsansitzen flir gesellschaftlich relevante Problemstellungen. Die eLearning ge-
stiitzte Vorbereitung des Messebesuches ist durch ein so genanntes WebQuest realisiert,
welches eine aktive und eigenstdndige Wissensaneignung anhand von internetbasierten Quel-
len und Materialien ermoglicht. Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass der Aufbau einer
Wissensbasis zur Analyse und Bewertung unterschiedlicher Landnutzungsszenarien und
Bodenbewirtschaftungsweisen mit Hilfe des WebQuest mdglich ist und dieses Wissen beim
Messebesuch auf ein regionales Beispiel aus dem Erfahrungsraum der Schiiler {ibertragen und
erweitert werden kann. Dabei wurde empirisch gezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
sich mit dem WebQuest vorbereitet hatten, den Messebesuch signifikant besser bewerten als
Schiiler, die nicht vorbereitet waren und auch als Schiiler, bei deren Vorbereitung das Web-
Quest nicht eingebunden wurde. Die Bewertungen und Aufgabenbearbeitungen der Schiiler
werden als Indikatoren fiir die Wirksamkeit des auflerschulischen Lernvorhabens herangezo-
gen.

1. Thematischer Aufriss

Die Technisierung in der Landwirtschaft als Teil gesamtgesellschaftlichen Wandels stellt vor
dem Hintergrund 6kologischer und 6konomischer Aspekte landwirtschaftlicher Bodennut-
zung und Produktion den thematischen Schwerpunkt des Unterrichtsansatzes dar. Der Struk-
turwandel in der Landwirtschaft in Deutschland und Europa ist geprégt von einer abnehmen-
den Anzahl an Arbeitskriaften und zunehmender Produktivitit pro Flache, die zu einem Grof83-
teil durch den Einsatz hochmoderner Landmaschinentechnik erzielt wird. Steigende Nachfra-
ge an Getreide und Futtermitteln in den kommenden Jahrzehnten (Klohn & Windhorst, 2007)
erhoht den Druck zur Intensivierung des Anbaus, der mit negativen Folgen fiir Boden und
Umwelt einhergehen kann. Der derzeitige Boom bei Bioenergie fiihrt zudem zu einem stark
ansteigenden intensiven Anbau von so genannten ,,Energiepflanzen” als nachwachsende
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Rohstoffe wie z.B. von Raps und Mais (Klohn & Windhorst, 2007; FNR e.V., 2008), die
anbautechnisch erosionsfordernde Feldfriichte darstellen. Diese Entwicklung verstarkt zusatz-
lich die Inanspruchnahme landwirtschaftlicher Nutzflachen und koénnte einer nachhaltigen,
schonenden Bodennutzung ebenfalls entgegenstehen. Dem Schutz des Bodens als wertvolle
Ressource, Produktionsfaktor und wichtiges Element im Landschaftshaushalt, kommt daher
eine besonders wichtige Bedeutung im Konzept nachhaltiger Entwicklung zu.

1.1 Theoretischer Ansatz

Das Prinzip der nachhaltigen Entwicklung stellt die engen Beziehungen, die zwischen Um-
weltqualitét, gesellschaftlichem Lebensstil und einer gerechten Verteilung der Ressourcen
bestehen, in den Vordergrund. Querschnittsthemen wie Fragen des Umgangs mit der Res-
source Boden im Unterricht eignen sich in besonderer Weise zur Verdeutlichung der Auswir-
kungen gesellschaftlicher Anspriiche an Energie und hochwertigen Nahrungsmitteln und der
damit verbundenen Folgen einer Ausdehnung der wirtschaftlichen Aktivitit und zunehmen-
dem Druck auf Bodenressourcen. Das Aufgreifen des Themenkomplexes ermdglicht damit
unmittelbar ein Ankniipfen an Lebensstilen unserer Gesellschaft (d.h. auch an personlichen
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler) und kann somit einen wichtigen Beitrag zur
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) leisten. Bei diesem umfassenden Bildungskon-
zept geht es nicht in erster Linie darum, die damit verbundenen komplexen Themenbereiche
rein auf der Wissensebene zu vermitteln. Das Ziel der BNE ist es, Schiilerinnen und Schiilern
Gelegenheiten zum Aufbau von Fihigkeiten und Kompetenzen zu geben, die es ihnen ermog-
lichen, aktiv und eigenverantwortlich die Zukunft mit zu gestalten. In diesem Zusammenhang
spielen ebenso emotionale wie auch handlungsbezogene Komponenten der Bildung eine
entscheidende Rolle (Sobieraj, 2008). Unterrichtskonzepte wie das Regionale Lernen als ein
didaktisch-methodischer Ansatz aulerschulischen Lernens stehen mit den Zielsetzungen einer
BNE in besonderer Weise im Einklang. So integrieren die Ansdtze emotionale und hand-
lungsbezogene Komponenten, indem z.B. ficheriibergreifendes und produktorientiertes Ler-
nen, gemeinsam mit auerschulischen Partnern realisiert und die Wirklichkeit durch eigenes
Untersuchen, Recherchieren und Erkunden selbsttétig erfahrbar wird. Lebensnahe und schii-
lergerechte (d.h. an Erfahrungen und Vorwissen der Schiiler ankniipfende) Inhalte und Ziel-
setzungen konnen die Bildungs- und Lernbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler verbes-
sern (Besch, 1996).

Die Komplexitit der Wirklichkeit, mit der Schiilerinnen und Schiiler beim auflerschulischen
Lernen konfrontiert sind, 14sst meines Erachtens eigenstindiges Erkunden und Untersuchen
mit dem Ziel strukturierten Kenntnisgewinns jedoch nur auf einer ausreichenden Wissensba-
sis erfolgreich werden. Untersuchungsergebnisse und Eindriicke miissen mit bestehendem
Wissen und Erfahrungen in Verbindung gebracht werden, um Untersuchungsgegenstinde
adédquat analysieren und bewerten zu konnen. Der Vorbereitung kommt in diesem Zusam-
menhang besondere Bedeutung zu, um spezifische Mehrwerte (regionalen) auBerschulischen
Lernens erschlieBen zu konnen. Der Einfluss der Vorbereitungsphase fiir die Wirksamkeit des
regionalen, aulerschulischen Lernens stellt damit einen zentralen Evaluationsgegenstand des
vorliegenden Beitrags dar.

Das Lernvorhaben ist mit einer Vorbereitungsphase in der Schule (Bearbeitung eines Web-

quests) und dem Messebesuch der ,,Agritechnica“ (aufgabenorientierter Messerundgang) in
zwei Teile gegliedert, die sich inhaltlich und didaktisch-methodisch ergénzen (Abb.1).
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Abb. 1: Konzeption des Unterrichtsansatzes mit Verkniipfung von Vorbereitungsphase,

regionalem, auferschulischem Lernort und Lebenswelt

Nach didaktischen Kategorien des Konstruktivismus ist die thematische ErschlieBung nach
dem Leitmotiv ,,Von Informationen zu Wissen - Schiilerinnen und Schiiler konstruieren ihre
Realitdt von Landwirtschaft durch entdeckendes Lernen gestaltet. Wissen sollte demnach
kontextgebunden und authentisch sein, das heit die Erfahrungs- und Interessenswelt der
Schiiler in Verbindung zu setzen mit der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Realitdt, die
im Maschinenpark der Agritechnica représentiert wird. Die authentischen schiiler- und sach-
bezogenen Kontexte werden aktiviert und in Verbindung gebracht durch die eLearning ge-
stiitzte Vorbereitung (WebQuest) sowie die Begegnung vor Ort (Messebesuch), die dann
wiederum in Bezug zum eigenen Lebensraum reflektiert werden kann. Aufgrund der Erfah-
rungen beim Messebesuch kdnnen in Verbindung mit der Wissensgrundlage, die bei der
Bearbeitung des WebQuest aufgebaut wurde, Schiilerinnen und Schiiler die Realitédt der Ag-
rarlandschaft im Wohnumfeld und in anderen landwirtschaftlich groBflachig genutzten Agrar-
landschaften in Mitteleuropa vielschichtiger analysieren und bewerten. Diese Annahme der
Foérderung einer Wissensstrukturbildung der Schiiler beruht auf der durch das Konzept ermog-
lichten Darstellung von Inhalten aus unterschiedlichen Perspektiven und in unterschiedlichen
Kontexten. Es wird angenommen, dass die Repréisentation und kognitive Verarbeitung von

Inhalten aus multiplen Perspektiven zur Vermeidung von zu stark vereinfachenden mentalen
Reprisentationen und stattdessen zu einem umfassenden Verstdndnis von Sachverhalten und
zum Erwerb kognitiver Flexibilitit beitrage (Jacobson & Spiro, 1994). Kognitive Flexibilitét

entwickelt sich demnach dann, wenn konzeptuelles, fallbasiertes und kontextbezogenes Wis-

sen so reprasentiert wird, dass eine flexible Wissensnutzung in unterschiedlichen Anwen-
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dungssituationen ermdglicht wird. In Verbindung mit der Ansprache emotionaler und motiva-

tionaler Aspekte (Faszination Landmaschinen und regionaler Bezug) ist iibergeordnetes Bil-

dungsziel des vorgestellten Unterrichtsansatzes eine Erweiterung des angeleiteten Wissens-

und Kompetenzerwerbs in Schule und aufBerschulischem Lernort (Messe) auf Fahigkeiten

zum Erkennen und Bewerten wirtschaftlicher, 6kologischer und sozialer Zusammenhénge im

Lebensumfeld (Realitdt der Agrarlandschaft am Wohnort und dariiber hinaus) der Schiilerin-

nen und Schiiler, die letztlich zu einer aktiven und eigenverantwortlichen Gestaltung der

Zukunft im Sinne einer BNE fiihren sollen. Die Evaluation des Unterrichtsansatzes umfasst

im Wesentlichen folgende Elemente:

e  Evaluation der Wissensbasis vor und nach der webbasierten Vorbreitungsphase

e Evaluation der Ubertragung der angeeigneten Kenntnisse auf ein regionales Beispiel aus
dem Erfahrungsraum der Schiiler (landwirtschaftliche Strukturen in der Region) unter
besonderer Beriicksichtigung modernen Landmaschineneinsatzes (Besuch der Landma-
schinenmesse "Agritechnica")

e  Einfluss der Vorbereitungsphase auf die Beurteilung des aulerschulischen Lernens durch
die Schiilerinnen und Schiiler

Zur Beantwortung der Frage nach der Wirksamkeit des regionalen, aullerschulischen Lernens

hinsichtlich der ermittelten Effekte des Kompetenzerwerbs dienen Selbsteinschiatzungen der

Schiiler zum Messebesuch und Ergebnisse der Aufgabenbearbeitungen als Indikatoren.

2. Methode und Ergebnisse

2.1 Einsatz eines WebQuest zur Vorbereitung des auflerschuli-
schen Lernens

Die eLearning gestiitzte Vorbereitung des regionalen, auflerschulischen Lernvorhabens ist
durch das WebQuest ,,Bodenerosion und Bodenschutz* mit zentralen Fragen zum Themen-
komplex agrarwirtschaftliche Produktion, Bodenerosion und Bodenschutz realisiert. Das
WebQuest stellt ein internetbasiertes Lehr-/Lernarrangement dar, mit dessen Hilfe Schiilerin-
nen und Schiiler selbststdndig und aktiv anhand von Quellen und Materialien im Internet das
Themenfeld erschliefien. Ziel der Bearbeitung des WebQuests ist der Aufbau einer Wissens-
basis zu Okologischen und Skonomischen Zusammenhingen bei der Bodenbearbeitung.
Kenntnisse zu Standortfaktoren, Okonomie und Technik bilden die Grundlage zur Analyse
und Bewertung unterschiedlicher Landnutzungsszenarien.

2.1.1 Unterrichtsmaterial: Das WebQuest ,,Bodenerosion und Bodenschutz*

Die Arbeit mit dem Internet steht nach empirischen Interessenstudien als Arbeitsweise im
Geographieunterricht im Schiilerinteresse an oberster Stelle (Hemmer, 2003) und legt dem-
nach zur motivationalen Unterstiitzung den Einsatz im Unterricht nahe. Informationsrecher-
chen konnen sich jedoch als schwierig und zeitaufwéndig herausstellen, da Suchanfragen eine
uniiberschaubare Anzahl an ,, Treffern* liefern. Die Suche nach ,,Bodenerosion* fiihrt z.B. bei
Google zu ca. 115.000 eintrdgen. Soll das Internet vorwiegend zur Informationsnutzung und
nicht zur Informationssuche eingesetzt werden, so stellt die WebQuest-Methode eine Mog-
lichkeit zur aktiven und anwendungsorientierten Unterrichts- und Hausaufgabengestaltung dar
(Gerber, 2003; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1996). Im WebQuest werden die Schiilerin-
nen und Schiiler direkt auf vorausgewihlte Internetseiten ,,verlinkt®. Aufgabe der Schiiler ist
es, die im Internet bereitgestellten Informationen so zu nutzen, dass diese in einer Prasentati-
on wieder an die Klasse weitergegeben werden kénnen. Das WebQuest ,,Bodenerosion und
Bodenschutz hat dabei eine klare Struktur, die sich an dem von Dodge und March 1995
entwickelten Unterrichtskonzept orientiert (Dodge, 2001) und die Arbeit der Schiilerinnen
und Schiiler gliedert. Das WebQuest ist demnach in Einleitung, Aufgabe, Vorgehen, Materia-
lien, Bewertung und Fazit unterteilt. Der Aufbau des WebQuests ist durch eine leicht zu
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iiberschauende Meniistruktur abgebildet. Alle Seiten sind durch das Menii miteinander ver-
linkt, so dass man problemlos zwischen den einzelnen Seiten wechseln kann.

Von einer generellen Uberlegenheit der so genannten ,,neuen Medien“ in Bezug auf die
Lernwirksamkeit gegeniiber ,.klassischen Medien“ kann nicht ausgegangen werden (Tulod-
ziecki & Herzig, 2004, S. 76). Daher sollten die neuen Medien genau dann zum Einsatz
kommen, wenn es Vorteile gegeniiber der Verwendung herkdmmlicher Medien gibt. Im
Folgenden werden einige Elemente des WebQuest vorgestellt, von denen angenommen wird,
dass sie bei der Unterstiitzung von Lernprozessen vorteilhaft sind. Das vollstindige Web-
Quest kann iiber die Internetadresse http://idg.geographie.uni-frankfurt.de/arbeit/einleitung.
htm aufgerufen werden.

Die Aktivierung von Lernenden spielt gerade in selbstgesteuerten Lernphasen eine entschei-
dende Rolle, um eine intensive Beschéftigung mit den Inhalten zu erreichen (Tillmann, 2006;
Kerres, 2001). ,,Kleine interaktive Aufgaben“ koénnen zur Erzeugung einer aktiven Lernhal-
tung beitragen, die Aufmerksamkeit auf wesentliche inhaltliche Aspekte lenken und relevan-
tes Vorwissen aktivieren. Im Menii ,,Aufgabe® ist eine derartige Aufgabe integriert (Abb.2).

Ein Acker wahrend eines heftigen Niederschlags

lf%'_" 1. Schritt: Zeichnen Sie in das Bild die Nutzungsgrenzen und die Pflugrichtung ein!

Klicken Sie in den Zeichnungsbereich und halten Sie die Maus gedriickt, um Linien zu erzeugen.

Abb. 2: Lernaufgabe zum Einstieg in das Thema Bodenerosion

Durch die interaktive Bearbeitung des Bildes (Abb. 2) wird in die Problemstellung eingefiihrt,
in der zentrale Begriffe angesprochen und zugeordnet werden.
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Zur Erarbeitung von Wissensgrundlagen zum Thema Bodenerosion steht ein Lernmodul zur
Verfligung, in dem die fiir den Bodenabtrag wichtigen Standortfaktoren anhand von interakti-
ven Visualisierungen und einem interaktiv nutzbaren Bodenerosionsmodell in ihrer Wirkung
vorgestellt und aktiv erarbeitet werden (Aufruf des Lernmoduls direkt unter folgender Inter-
netadresse: http://idg.geographie.uni-frankfurt.de/arbeit/agrokit/bodenerosion.html).

Ein Arbeitsblatt zum Lernmodul Bodenerosion enthélt ein authentisches Szenario aus der
landwirtschaftlichen Praxis, fiir das der Bodenabtrag berechnet wird. Schiiler konnen dariiber
hinaus eigene Szenarien mit eigenen Werten fiir Standorte vor Ort berechnen.

Ein weiteres didaktisches Element des WebQuests stellt die Concept Map-Methode dar. Diese
Methode zum Wissensmanagement kann als Lernstrategie zur Darstellung und Explizierung
komplexen, konzeptuellen und vernetzten Wissens in unterschiedlichen Kontexten fruchtbar
eingesetzt werden (Bernd & Jiingst, 1999; Mandl & Fischer 2000). Anhand von Beispielen
konnen sich Schiiler die Methode in unterschiedlichen Komplexitétsniveaus aneignen. Abbil-
dung 5 zeigt ein Beispiel als Ergebnis einer Kleingruppenarbeit, die im Rahmen der Plenums-
diskussion in der Klasse als Abschluss der Arbeit mit dem WebQuest présentiert wurde.

Verringerung der Bodenerosion durch BodenschutzmaBnahmen

Niederschlag —_—  auf
auf——

ety | scwacht ab —( Bodenerosion
hangparallel schwacht ab | Bodenerosion |e——schwacht ab

schwacht ab

Boden mit durchgangiger
Bepflanzung/Bedeckung

sorgt fur

[ geringere Bndenverduchtung]

ALe e oL [Zwischenrrur:htanbau] [Mulchsaatverfahren]

[breite Bereifung / Fahrketten ]

erhéht —p «————erhoht

Abb. 3:  Concept Map zu Bodenschutzmafinahmen
2.1.2 Durchfiihrung der WebQuest-Unterrichtseinheit

Der Einsatz des WebQuests erfolgte in einem Erdkunde Grundkurs der 11. Jahrgangsstufe (15
Personen), einem Seminarfach Erdkunde der 12. Jahrgangstufe (16 Personen) und in 2
Grundkursen Erdkunde der 13. Jahrgangsstufe (33 Schiilerinnen und Schiiler). Vor der Bear-
beitung des WebQuest wurde ein Online-Fragebogen (Vortest) zur Bearbeitung freigeschaltet.
Nach dem Ausfiillen des Fragebogens fand die Bearbeitung der Aufgaben des WebQuests in
Kleingruppen mit bis zu vier Mitgliedern statt. Die Unterrichtseinheit wird durch eine Ple-
numsdiskussion abgeschlossen, bei der die Schiilerinnen und Schiiler erarbeitete Konzepte
zum Bodenschutz vorstellen und diskutieren. Die selbstéindige Gruppenarbeit und die Diskus-
sion im Kurs werden als Unterrichtsversuch (Treatment) verstanden.

Nach Abschluss der Unterrichtseinheit (ca. 8 Unterrichtsstunden) wurde den Schiilern der
gleiche Online-Fragebogen noch einmal zugénglich gemacht. Neben den geschlossenen Fra-
gen (mit vorgegebenen Antwortalternativen) wurden zur Begriindung der Auswahl der Ant-
wort(en) im Nachtest auch offene Textantworten einbezogen. Zusitzlich zum Testfragebogen
wurden vor dem Nachtest Selbsteinschitzungen zum personlich wahrgenommenen Lerner-
folg, Akzeptanz und Motivation in Verbindung mit der Arbeit mit dem WebQuest abgefragt.
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Konzeption der Untersuchung

Zielsetzung bei der Erstellung des Testfragebogens war es, Lerneffekte vor allem im Bereich
hoherer Lernzielniveaus (also nicht reines Faktenwissen) zu erfassen. Besonderes Augenmerk
wurde dabei auf die Integration von Fragen zu Zusammenhédngen von Bewirtschaftungswei-
sen der Landwirtschaft, Standortfaktoren und Bodenbelastungen gelegt. Bei jeder Frage be-
stand neben den Antwortoptionen die Auswahlmoglichkeit ,,Weil ich nicht“. Um der Kom-
plexitit des Gegenstandes auch durch eine komplexere Fragebogentechnik gerecht zu werden,
wurden die Schiiler im Nachtest zusétzlich mit der Aufforderung: ,,Begriinden Sie Thre Ant-
wort(en)“ dazu angehalten, in frei formulierten Textkommentaren die gewéhlten Antworten
zu jeder Frage zu begriinden. In Tabelle 1 sind die Fragen im Einzelnen aufgefiihrt:

Tab. 1: Testfragebogen zur Bodenbearbeitung und Bodenbelastungen (Vor- und Nachtest)
Fragennummer und Frage Antwortoptionen
2. Unter welchen Bedingungen ist | o wenn er frisch bearbeitet wurde (Pfliigen und
ein Getreideacker besonders Grubbern)

erosionsanfallig?
(Mehrfachnennungen méglich)

o direkt nach der Ernte

o direkt vor der Ernte

o wenn nach der Ernte das Stroh kleingehdckselt
auf dem Feld belassen wird

3. Welche der aufgefiihrten
Standortbedingungen beeinflusst
die Bodenerosion auf einem Feld
am stirksten?

o 10 % langerer Hang
o 10 % steilerer Hang
0 10 % mehr Niederschlag

4. Welche Boden sind besonders
erosionsgeféhrdet?

0 B6den mit hohem Sandanteil
0 Béden mit hohem Schluffanteil
0 Boden mit hohem Tonanteil

5. Mit welchen Pflugrichtungen
wird dem Bodenabtrag entgegen-
gewirkt?

0 hangauf- und hangab pfliigend
o quer zum Hang pfliigend

6. Schitzen Sie bitte die Boden-
abtrdge unterschiedlicher Be-
pflanzung/Bewirtschaftung
(Mehrfachnennungen méglich)

0 Maisanbau grofer als Getreide
O Getreide grofer als Maisanbau
O Getreide grofer als Wiese
0 Wiese grofler als Getreide

7. Welche Niederschlagsform
verursacht eine groflere Boden-
erosion?

o 3 Stunden anhaltender Regen
(Gesamtmenge 50 mm)

0 30 Minuten heftiger Regen
(Gesamtmenge 50 mm)

9. Ein Landwirt mdchte auf eini-
gen Nutzfldchen auf ein boden-
schonendes Anbauverfahren
(Mulchsaatverfahren mit Zwi-
schenfruchtanbau) umsteigen.
Welche Folgen hat diese Ent-
scheidung? (Mehrfachnennungen
mdglich)

o0 Reduktion der Bodenerosion

o Kosten durch neue Maschinen

o geringere Ertrige auf dem Feld

o erhohter Einsatz von Pflanzenschutzmitteln

Die folgenden Fragen wurden nach

des Fragebogens entfernt.

der Priiffung der Qualitidtsmerkmale (Itemanalyse)

1. Welche Auswirkungen hat der
Einsatz grofler Landmaschinen?

o verringert die Arbeitszeit

o erhoht die Ertrage pro Hektar
o verdichtet den Boden

O stort Tiere
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8. Welche Malinahmen werden | 0 mehr Diinge- und Pflanzenschutzmittel
mit negativen Auswirkungen auf | o groBere Landmaschinen

den Boden in Verbindung ge- | o0 mehr Arbeitskréfte

bracht? o groBere landwirtschaftliche Betriebe

2.1.3 Ergebnisse der Evaluation der WebQuest-Unterrichtseinheit
Der Testfragebogen wurde zur Priifung der Testqualitiit einer Aufgabenanalyse unter-
zogen.

Aufgabenschwierigkeit

Die einzelnen Fragen (Items) besitzen unterschiedliche Losungsraten, die als Itemschwierig-
keiten (Schwierigkeitsindizes) quantifizierbar sind. Der Schwierigkeitsindex dient der Ausle-
se von Fragen, die von fast allen Befragten korrekt beantwortet wurden oder von Fragen, die
von so gut wie keinem richtig beantwortet wurden. Es ist darauf zu achten, dass ein Test die
Untersuchungsteilnehmer mit unterschiedlichen Fahigkeiten anndhernd gleich gut differen-
ziert. Im Allgemeinen werden daher Aufgabenschwierigkeiten im mittleren Bereich (zwi-
schen 0,2 und 0,8, d.h., dass weniger als 20 Prozent der Befragten bzw. {iber 80 Prozent eine
Frage korrekt beantwortet haben) bevorzugt (Bortz & Déring, 2006; S. 219). Demzufolge
wurde die Frage 1 (siehe Tab. 1) mit Schwierigkeitsindex 0,94 (das heil3t, dass 94 Prozent der
Schiiler diese Frage richtig beantwortet haben) aus der weiteren Analyse ausgeschlossen.

Reliabilititsanalyse

Mit Hilfe einer Reliabilitdtsanalyse konnen Aussagen iiber die Genauigkeit oder auch Zuver-
lassigkeit eines Tests getroffen werden, mit der ein Personlichkeits- oder Verhaltensmerkmal
gemessen wird. Als Indikator fiir die Testgiite wird hdufig der Alphakoeftizient von Cronbach
verwendet (Bortz & Doéring, 2006; S. 198). Ein hoher Koeffizient deutet darauf hin, dass
mogliche Storbedingungen wihrend der Untersuchungsdurchfiihrung (z.B. zu hohe Ratewahr-
scheinlichkeit) zu vernachlédssigen sind und erhobene Testwerte nicht beeinflusst werden.
Dariiber hinaus lésst sich aus einem hohen Koeffizienten ablesen, dass die bessere Halfte der
Probanden auch die einzelnen Fragen (Items) gleichmiBig besser absolviert hat als die schwé-
chere Hilfte. Auf Grundlage der Reliabilititsanalyse wurde die Frage 8 (sieche Tab. 1) fiir die
nachfolgenden Analysen ausgeschlossen. Bei der Auswahl der Testfragen wurde eine Maxi-
mierung des Koeffizienten angestrebt, um Storbedingungen (wie z.B. die Ratewahrschein-
lichkeit) moglichst gering zu halten. Der hochste Alpha-Wert ergibt sich mit o = 0,75 bei der
Beschrinkung auf die in Tabelle 1 aufgefiihrten 7 Fragen. Tests mit Werten fiir Cronbachs
Alpha von mindestens 0,7 kdnnen als zuverldssig angesehen werden (Brosius, 2006; S. 800).

Verbesserung der Leistung (Vor-/Nachtest)

Der Vergleich der Aufgabenldsung der geschlossenen Fragen im Vor- und Nachtest zeigt eine
signifikante Verbesserung des Gesamtergebnisses (Tab. 2). Das Ergebnis bestitigt, dass die
Schiiler ihre Leistungen in Bezug auf die gestellten Fragen zu Zusammenhéngen von Stand-
ortfaktoren, Bodenbearbeitung und Bodenbelastungen verbessert haben.

Tab. 2: t-Test fiir abhéingige Stichproben: Vergleich Gesamtleistung, Auswahl von 7 Fragen

Mittelwert | N Std. | t-Wert Sig. (2-seitig)

Summe vollstdndig korrekt

geldster Aufgaben im Vortest 3,33 64 1,02

Summe vollstindig korrekt

geldster Aufgaben im Nachtest 4,94 64 1,93 | -11.07 < 0,001

Ein statistischer Zusammenhang zwischen der Lernleistung (Vor- und Nachtest) und einer
vorherigen Behandlung des Themas im Unterricht (ggf. Vorteile durch Reaktivierung von
Vorwissen) bestehet dabei offenbar nicht. Weder im Vortest noch im Nachtest (t-Test fiir
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unabhingige Stichproben) schneidet die Gruppe der Schiiler signifikant besser ab, die ange-
ben, das Thema Boden bereits einmal im Unterricht behandelt zu haben. Dariiber hinaus zeigt
sich, dass in den Unterrichtsversuchen eine Verbesserung der Leistung unabhéngig von der
Jahrgangsstufe statt fand. Keine Gruppe konnte signifikant bessere Leistungssteigerungen
erzielen (einfaktorielle Varianzanalyse). Fiir die an der Untersuchung beteiligten Erdkunde-
Kurse erscheint das Unterrichtskonzept gleichermallen als geeignet. Geschlechtsspezifische
Unterschiede in der Leistung zeigen sich des Weiteren in dem Datensatz ebenfalls nicht (t-
Test fiir unabhéngige Stichproben, méannlich [n=32], weiblich [n=28]).

Auswertung der offenen Fragen

Im Nachtest sollten die Schiiler neben der Auswahl von Antwortoptionen auch Begriindungen
als Freitext fiir die Antwortentscheidung angeben. Bei der Auswertung der Texte wird deut-
lich, ob ein tiefgreifendes Verstindnis fiir die gefragten Gegenstandsbereiche vorhanden ist.
Die Beantwortung der Fragen im Nachtest zeigte, dass bei den Schiilern ein grundsitzliches
Verstandnis fiir Prozesse der Bodenerosion, das Zusammenspiel der Faktoren der Bodenero-
sion und ihre Abhéngigkeit von den jeweiligen Standortbedingungen vorhanden ist. Dariiber
hinaus lésst sich erkennen, dass Zusammenhénge zwischen Bodenbearbeitungsweisen und
Bodenbelastungen bekannt sind und argumentativ angefiihrt werden kdnnen.

Auswertung der Selbsteinschéitzungsfragen

Nach der WebQuest-Unterrichtseinheit wurden die Schiiler im Fragebogen nach ihrer Ein-
schitzung zum Erfolg des Unterrichts mit dem WebQuest befragt. Der Aussage, dass die
Bearbeitung des WebQuest zu einem spiirbaren Wissenszuwachs fiihrte, stimmen 78 Prozent
der Befragten zu. Dieses Ergebnis bestitigt die Auswertung der Testergebnisse. 63 Prozent
stimmen dariiber hinaus der Aussage zu, dass ihr Lernerfolg aufgrund der Bearbeitung des
WebQuest grofler war, als er im Unterricht ohne ein solches Lernangebot gewesen wire. Die
Akzeptanz des didaktisch-methodischen Ansatzes mit der Integration des Internet wird durch
die Zustimmungen zu den Aussagen: ,,Die Bearbeitung des WebQuest hat mit Spafl gemacht*
(Mittelwert 3,75; 1 = trifft nicht zu, 6 = trifft zu) und ,,Man sollte die Nutzung des Internet
zum Lernen/Arbeiten hdufiger in den Unterricht einbeziehen (Mittelwert Nachtest 5,1)
deutlich. Die letzte Frage nach der vermehrten Nutzung des Internet im Unterricht wurde
bereits im Vorfragebogen abgefragt (Mittelwert Vortest 4,2). Aus der noch hdheren Zustim-
mung zur Internetnutzung im Unterricht nach der WebQuest- Unterrichtseinheit kann gefol-
gert werden, dass die Einstellung gegentiber der Internetnutzung durch die Teilnahme an der
Unterrichtseinheit positiv beeinflusst wurde.

2.2 Der Messebesuch als auflerschulischer Lernort mit regionalem
Bezug

Die Landmaschinenmesse "Agritechnica", die alle 2 Jahre in Hannover stattfindet, bietet
besonderes Potential zur Unterstiitzung von Lernprozessen zu den Themen "Strukturwandel in
der Landwirtschaft, Bodennutzung und Bodenschutz". Die Ausstellung mit hoch technologi-
sierten Landmaschinen mit sehr unterschiedlichen Konstruktionszielen zeichnet ein differen-
ziertes Bild der agrarwirtschaftlichen Wirklichkeit. Wéhrend einerseits allein durch die Grof3e
vieler Landmaschinen eine Richtung zukiinftiger Entwicklung mit grofiflichiger Bodenbear-
beitung und Produktionssteigerung deutlich wird, zeigen andererseits einige Maschinen (z.B.
Mulchsaat, breite Bereifung) und computertechnische Entwicklungen (z.B. GPS gestiitzte
Diingegaben) Ansidtze zur Realisierung nachhaltiger und standortgerechter Bewirtschaf-
tungsweisen, mit denen versucht wird, dkonomische Aspekte in Einklang mit 6kologischen
Belangen zu bringen. Das Spannungsfeld zwischen agrarwirtschaftlicher Produktion und
Bodenschutz wird auf der Landmaschinenmesse durch die unterschiedlichen Landmaschinen
und den damit verbundenen Bewirtschaftungskonzepten greitbar.
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Die Evaluation des aulerschulischen Lernvorhabens fokussiert die Frage, inwieweit die in der
Vorbereitungsphase erworbenen Kenntnisse auf ein regionales Beispiel aus dem Erfahrungs-
raum der Schiiler (landwirtschaftliche Strukturen in der Region) unter besonderer Beriicksich-
tigung modernen Landmaschineneinsatzes (Besuch der Landmaschinenmesse "Agritechnica")
ibertragen werden kann und welchen Einfluss die Vorbereitungsphase (WebQuest-
Unterrichtseinheit) auf die Beurteilung des auBerschulischen Lernens durch die Schiiler hat.

2.2.1 Konzept und Materialien zum Messebesuch

Der Messebesuch folgt dem Konzept ,,.Lernen an Stationen® (Bauer, 2002). Der fiir den Mes-
sebesuch konzipierte Arbeitsbogen enthélt sieben Aufgaben zum Thema ,,Landmaschinenkauf
fiir ausgewdahlte typische regionale Betriebsmodelle* und kann iiber folgende Internetadresse
bezogen werden: http://idg.geographie.uni-frankfurt.de/arbeit/schuelerbogen_gesamt.pdf

Die Darstellung eines authentischen Betriebsszenarios fiihrt die Schiilerinnen und Schiiler in
die Aufgabenstellungen ein. Der im Arbeitsbogen vorgestellte landwirtschaftliche Betrieb ist
typisch fiir die Heimatregion der Schiiler - das niedersdchsische Bergland. Anhand des Be-
triecbsmodells sollen sie unter besonderer Beriicksichtigung von Nachhaltigkeitsaspekten
Entscheidungsgrundlagen zum Kauf von Landmaschinen erarbeiten. Dabei schliipfen sie in
die Rolle eines Landwirts und suchen unter den ausgestellten Maschinen diejenigen aus, die
nach ihrer Auffassung 6konomische und 6kologische Anforderungen am besten vereinen.
Vor- und Nachteile der verschiedenen Angebote sind herauszuarbeiten und Entscheidungen
fiir bestimmte Bewirtschaftungsweisen zu begriinden. Intention des didaktisch-methodischen
Ansatzes ist es zu verdeutlichen, dass eine Entscheidung letztendlich einen Kompromiss
zwischen Okologischen (Boden- und Umweltschutz) und wirtschaftlichen Belangen (Ge-
winnmaximierung) darstellt und im Zusammenhang gesellschaftlicher Realitdt (gesellschaftli-
che Anspriiche an landwirtschaftliche Produkte) bewertet werden muss. Die Bearbeitung des
regionalen Beispieles aus dem Lebensraum der Schiiler soll einen Bezug zur Lebensumwelt
der Schiiler herstellen und zum Aufbau von Fahigkeiten der Analyse und Bewertung agrar-
wirtschaftlicher Produktion im Wohnumfeld und dariiber hinaus beitragen. Ubergeordnetes
Ziel ist dabei einen Zugang zum Versténdnis der engen Beziehungen zwischen Lebensstil und
Umweltqualitit und zur Reflexion eigener Leitbilder im Sinne einer BNE zu erméglichen.

2.2.2 Durchfiihrung des Messebesuches

Insgesamt nahmen 18 Klassen mit 424 Schiilerinnen und Schiilern das Angebot des Messebe-
suchs wahr. 171 Schiiler, die zufillig ausgewdhlt wurden, fiillten nach dem Besuch einen
Fragebogen zur Evaluation des Konzeptes des aulerschulischen Lernortes ,,Messe“ aus. Die

Verteilung der Stichprobe zeigt Tab. 3.

Tab. 3: Verteilung der befragten Schiilerinnen und Schiiler

Klasse / Jahrgangstufe
8 9 11 12 13 Gesamt
Geschlechtw | 12 12 10 23 14 71
m | 29 8 25 32 6 100
Gesamt 41 20 35 55 20 171

Je Stunde wurde eine Schulklasse am i.m.a.-Messestand empfangen und anschliefend in
Kleingruppen (2-4 Schiiler) aufgeteilt. Nach einer kurzen Einfithrung in die Aufgabenstellung
anhand des Arbeitsbogens (Kap. 2.2.1) wurden je Gruppe — abhéngig von der zur Verfiigung
stehenden Zeit — zwei bis vier Stationen bearbeitet. Die meisten Klassen planten ca. 2 Stunden
fiir die Bearbeitung der Stationen ein. Nach Riickkehr zum i.m.a.-Stand wurde der Messebe-
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such abschlieBend diskutiert und evaluiert. Dabei wurden die schriftlichen Riickmeldungen
per Fragebogen sowie miindliche Riickmeldungen von Schiilern und Lehrern eingeholt.

Anlage der Untersuchung

Die Erstellung des Fragebogens erfolgte unter Beriicksichtigung mehrerer Komponenten. Im
ersten Teil des Bogens wird erfragt, in wiefern der Messebesuch vorbereitet wurde und ob
dabei das WebQuest ,,Bodenerosion und Bodenschutz* genutzt wurde. Im zweiten Teil wird
nach der Beurteilung der Anzahl der Stationen auf der Messe, des Informationsgehaltes der
Stationen und einer Gesamtbeurteilung des Messebesuches gefragt.

Eine Bewertung der Bearbeitung des Aufgabenbogens zu den Messestationen erfolgte qualita-
tiv, da bei den Entscheidungen fiir bestimmte Maschinen und technische Losungen keine
,~Richtig/Falsch-Bewertung mdoglich ist.

2.2.3 Ergebnisse der Evaluation des Messebesuches

Insgesamt wurde die Anzahl an zu bearbeitenden Stationen von den Schiilern als ,,genau
richtig™ bis ,,zu viele* bezeichnet (Mittelwert: 1,6). Die Skala reichte von 1 = ,,zu viele iiber
2 = ,genau richtig” bis 3 = ,,zu wenige“. Der Informationsgehalt der Stationen wurde im
Durchschnitt mit 2,0 als ,,informativ* gewertet. Die Skala umfasste Werte von 1 = ,sehr
informativ* bis 5 = ,,nicht informativ*. Insgesamt bewerten die befragten Schiiler den Messe-
besuch mit der Note 2,5 (Schulnotenskala), so dass man fiir den Grofiteil der Schiilerinnen
und Schiiler von einem gelungenen auflerschulischen Lernvorhaben sprechen kann. Jungen
und Midchen unterscheiden sich in ihren Gesamturteilen dabei nicht (Mittelwert fiir Mad-
chen: 2,49; Mittelwert fiir Jungen: 2,54, t = -0,42, p = 0,67).

Das Anspruchsniveau des Aufgabenbogens war offenbar fiir die meisten Schiiler angemessen
gewihlt. Insgesamt konnten die Schiiler alle Aufgaben der Stationen vollstidndig 16sen. Be-
griiBt wurde von den Lehrern, dass der Aufgabenbogen den Schiilern einen roten Faden fiir
den Messebesuch gegeben hat. Bei der Auswertung der Aufgabenbdgen zeigt sich, dass die
Schiiler, die sich mit Hilfe des WebQuest vorbereitet hatten, in den iiberwiegenden Fillen
argumentativ starkere Begriindungen fiir Kaufentscheidungen anfiihrten.

Im Folgenden soll anhand des Selbsteinschitzungsfragebogens der Einfluss der Vorbereitung
auf die Wirksamkeit des auBerschulischen Lernvorhabens untersucht werden. Dazu wurden
die Befragten in 3 Gruppen — je nach Vorbereitung — aufgeteilt. Tabelle 4 zeigt die Mittelwer-
te der Gesamtbewertung des Messebesuchs getrennt nach Gruppen. Schiiler der Gruppe 1
gaben an, liberhaupt nicht vorbereitet worden zu sein, Befragte der Gruppe 2 gaben an, dass
der Messebesuch inhaltlich im Unterricht vorbereitet wurde, jedoch dazu nicht das WebQuest
,Bodenerosion und Bodenschutz* genutzt wurde und Gruppe 3 wird aus den Schiilern gebil-
det, die angaben, dass der Messebesuch mit der Bearbeitung des WebQuest vorbereitet bezie-
hungsweise das WebQuest in die Vorbereitung mit eingebunden wurde.

Tab. 4: Mittelwerte Gesamtnote (1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend) der Gruppen, je nach
Vorbereitung des Messebesuchs

Mittel- Standardab-
N .
wert weichung
Gruppe 1 (keine Vorbereitung) 35 2,6 0,91
Gruppe 2 (Vorbereitung, jedoch ohne WebQuest 73 2,7 0,79
Gruppe3 (Vorbereitung mit WebQuest) 63 2,1 0,49
Gesamt 171 | 2,5 0,78

Der Varianzanalyse zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen mit
F(2,168) = 14,24; p < 0,001. Mit einer EffektgroBe von E = 0,41 kann der Effekt, der durch
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die Unterschiede in der Vorbereitung (Treatment) erklart werden kann, nach der Klassifikati-
on der EffektgroBen von Bortz & Doring (2006, S. 606) als groB3 bezeichnet werden. Um zu
iiberpriifen, welche Gruppenmittelwerte sich signifikant unterscheiden, wurde der Scheffé-
Test (Pospeschill 2006, S. 278) als Post-Hoc-Test herangezogen (Tab. 5).

Tab. 5: Mehrfachvergleiche Scheffé-Prozedur, abhdngige Variable: Gesamtnote

(I) Faktor (J) Faktor Mittlere Differenz (I-J) | Signifikanz
Gruppel Gruppe2 511 ,755
Gruppe3 ,53 (%) ,003
Gruppe2 Gruppel 11 ,755
Gruppe3 ,64 (%) ,000
Gruppe3 Gruppel -,53 (%) ,003
Gruppe2 -,64 (%) ,000

* Die Differenz der Mittelwerte ist auf dem Niveau 0.05 signifikant.

Der Gruppenvergleich zeigt, dass die Schiiler, die an einer Vorbereitung mit dem WebQuest
teilhatten (Gruppe 3), den Messebesuch signifikant besser bewerten als die Schiiler ohne
Vorbereitung (Gruppe 1) und auch signifikant besser bewerten als die Schiiler mit einer Vor-
bereitung ohne die Einbindung des WebQuest (Gruppe 2). Es findet sich jedoch kein Unter-
schied in der Bewertung der Gruppe 2, die vorbereitet waren, jedoch ohne WebQuest und der
Gruppe 1, die unvorbereitet zur Messe kamen. Damit wird bestétigt, dass eine Vorbereitung
mit Hilfe des WebQuest zu einer hheren Bewertung des auflerschulischen Lernens fiihrt als
die Vorbereitung, die ohne das WebQuest stattfand oder wenn keine Vorbereitung stattfand.

3. Diskussion

Mit der empirischen Studie konnte bestitigt werden, dass mit Hilfe des WebQuests als web-
basierte Vorbereitungsphase des regionalen, auflerschulischen Lernens eine Wissensbasis zu
Zusammenhéngen von Standortfaktoren, Bodenbearbeitung und Bodenbelastungen aufgebaut
werden konnte. Die angeeigneten Kenntnisse konnten des Weiteren offenbar auf ein regiona-
les Beispiel aus dem Erfahrungsraum der Schiiler (typisches Betriebsmodell fiir die landwirt-
schaftlichen Strukturen in der Region niederséchsisches Bergland) unter besonderer Beriick-
sichtigung modernen Landmaschineneinsatzes iibertragen werden. Dies bestitigt die Auswer-
tung der Aufgabenbdgen des Agritechnica-Messebesuches. Schiiler, die sich mit dem Web-
Quest vorbereitet hatten, begriindeten ihre ,, Kaufentscheidungen® elaborierter. Dariiber hinaus
konnte empirisch gezeigt werden, dass Schiiler, die sich mit dem WebQuest vorbereitet hat-
ten, das auBerschulische Lernvorhaben ,,Messebesuch* wesentlich besser bewerten als Schii-
ler, die gar nicht oder ohne das WebQuest vorbereitet waren. Die Bewertung des Messebe-
suchs der Schiiler kann als ein Indikator fiir die Wirksamkeit des regionalen, auflerschulischen
Lernens herangezogen werden. Der positive Einfluss der Vorbereitung auf die Wirksamkeit
des auBerschulischen Lernens konnte jedoch nur fiir die Schiiler mit gezielter Vorbereitung
mit dem WebQuest nachgewiesen werden. Das Gesamtkonzept der Vorbereitung in Verbin-
dung mit dem regionalen, aullerschulischen Lernen, bei dem durch die inhaltliche Verkniip-
fung zwischen WebQuest und Aufgabenstellungen auf der Messe eine mehrperspektivische
Herangehensweise realisiert werden konnte, ermdglichte offenbar eine erfolgreiche Umset-
zung des Lernvorhabens, bei dem das Wissen in unterschiedlichen Kontexten angewandt
werden konnte. Der regionale Bezug schafft dabei fiir die Schiiler eine Verbindung zwischen
lokalem Handeln (gesellschaftlicher Lebensstil, Druck auf die Ressource Boden vor Ort) und
globalen Zusammenhédngen (weltweiter Produkthandel). Eine sinnvolle Erweiterung des
Lernvorhabens konnte ein Besuch eines landwirtschaftlichen Betriebes in der Heimatregion
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der Schiiler darstellen, um eigene (spielerisch umgesetzte) Landnutzungsentscheidungen mit
tatséchlichen Betriebsentscheidungen und deren Rahmenbedingungen zu vergleichen und auf
dieser Basis eigene Leitbilder und die anderer (der Landwirte) reflektieren zu kdnnen.

Aus Interessenstudien ist bekannt, dass Schiiler Themen aus dem Bereich Landwirtschaft ein
ausgesprochen geringes Interesse entgegenbringen (Hemmer, 2003, S. 193). Durch den Ein-
satz der von Schiilern positiv bewerteten Arbeitsweise mit dem Internet (Hemmer, 2003,
S.193) und dem potential der Landmaschinenmesse zum Wecken situativen Interesses als
wichtige motivationale Lernvoraussetzung (Birkenhauer, 2008, S. 91) konnte die zu erwar-
tende negative Grundeinstellung der Schiiler gegeniiber dem Thema kompensiert werden, so
dass wahrend des Messebesuches insgesamt durchweg motivierte Schiiler in Gruppen ge-
meinsam Landnutzungsszenarien diskutiert und Handlungsoptionen durch unterschiedliche
Betriebsmodelle bewertet haben. Die Landmaschinenmesse als aulerschulischer Lernort hat
sich zum Wecken situativen Interesses bewidhrt und zeichnet sich durch einige Qualitéts-
merkmale aus, die auch im Zusammenhang mit der erfolgreichen Vermittlung geowissen-
schaftlicher Sachverhalte angefiihrt werden (Birkenhauer 2008, S. 93): authentisch, anmu-
tend, pragnant und strukturiert, auffallend, eigenes Entdecken und Agieren erméglichend. Die
Bewertungen der Schiiler des auBerschulischen Lernens zeigen, dass spezifische Mehrwerte
in besonderer Weise durch die Vorbereitung mit Hilfe des inhaltlich auf den Messebesuch
bezogenen WebQuest erschlossen werden konnten.

Transferfihigkeit

Der evaluierte Unterrichtsansatz zeigt, dass die Arbeit mit Schiillern an Themen wie der
Landwirtschaft, bei denen zundchst ein geringes Interesse von den Schiiler zu erwarten ist,
mithilfe von internetgestiitzter Vorbereitung und regionalem, auBerschulischen Lernvorhaben
als Gesamtkonzept zur Unterstiitzung eines kontextgebundenen und an authentischen Prob-
lemstellungen orientierten Wissens- und Kompetenzaufbaus erfolgreich durchgefiihrt werden
kann. Modellcharakter kann der vorgestellte Ansatz in Lehr-/Lernsituationen einnehmen, bei
denen die Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes zu einer Uberforderung am auBer-
schulischen Lernort fithren konnte, so dass Potentiale, wie z.B. das situative Wecken von
Interesse, unerschlossen blieben. Die mehrperspektivische Herangehensweise (virtuell und
real) fordert die Anwendung des Wissens in unterschiedlichen Kontexten und zeigt einen
erfolgreichen Weg zur Vermittlung von Themen zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
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Regionale Wirtschaft — erleben und erfahren. Ergebnis-
se eines Langzeitprojekts im Ganztagsunterricht

Gabriele Diersen (Vechta)

Abstract

Am Beispiel eines Langzeitprojekts als Modellprojekt an einer Haupt- und Realschule in der
Region Oldenburger Miinsterland (Niedersachsen) werden beispielhaft Anforderungen, Um-
setzungs- und Implementierungsmoglichkeiten fiir das Regionale Lernen in der Wirtschaft vor
Ort aufgezeigt. Zudem wird diskutiert, wie dadurch eine vielseitige Kompetenzentwicklung,
regionale Identifikation und Partizipation der Schiiler gefordert werden konnen.

1. Ziele des auflerschulischen Lernens in der regionalen Wirt-
schaft

Die Modellprojekte, von denen ich berichten mochte, in denen unsere Konzepte umgesetzt
und dem Praxistest unterzogen werden, sind an Schulen in der Region Oldenburger Miinster-
land angesiedelt. Es ist ein landlicher Raum, der durch eine im Bundesvergleich iiberdurch-
schnittliche wirtschaftliche und eine positive demographische Entwicklung geprigt ist. Die
Land- und Erndhrungswirtschaft ist eine wesentliche Triebfeder dieser Entwicklung. Der
Veredelungssektor kann als Silicon Valley dieser Branche bezeichnet werden. Die Bevolke-
rung identifiziert sich liberwiegend sehr stark mit ihrer Region. Es ist ein hoher Unternehmer-
geist, eine starke Vereinszugehorigkeit verbunden mit einem bemerkenswerten Zusammenge-
horigkeitsgefiihl kennzeichnend. Dieses sind gute Voraussetzungen fiir das Regionale Lernen
insbesondere hinsichtlich der Erreichbarkeit und den Einbindungsméglichkeiten regionaler
Akteure und Lernorte. Begonnen haben wir mit dem auferschulischen Lernen auf Bauernho-
fen und haben anschlieend die vor- und nachgelagerten Bereiche der Landwirtschaft einbe-
zogen. Seit einigen Jahren untersuchen wir die Wirtschaft in ihrem ganzen Spektrum auf ihr
Potenzial fiir das regionale und auBerschulische Lernen.

Grundlegendes Ziel des auBerschulischen Lernens in der regionalen Wirtschaft ist es, person-
lichen Einblick in die realen wirtschaftlichen Zusammenhinge vor Ort zu bekommen. Es
sollen &kologische und sozio6konomische Zusammenhénge erkannt und erfahren werden,
wobei eigene Werte und Zielvorstellungen entwickelt werden kdnnen. Bei dieser Auseinan-
dersetzung mit der realen Wirtschaft vor Ort sollen zugleich Kompetenzen wie Selbstorgani-
sation, Teamfahigkeit, Selbstreflexion und Lebenswegplanung gefoérdert werden. Ein beson-
derer Stellenwert kommt der Entwicklung der Gestaltungskompetenz als iibergeordnete
Kompetenzstufe im Hinblick auf die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu.

2. Methodisch-didaktische Vorgehensweise

Um iiber die Herstellung des Praxisbezugs die erlduterten fachlichen Ziele und Kompetenz-
entwicklungen zu erreichen, haben wir eine gezielte methodisch-didaktische Vorgehensweise
entwickelt. Wie fir den Bauernhof als aulerschulischen Lernort von Flath 2003 beschrieben
(s. Abbildung 1) wird fiir die thematische Auseinandersetzung hier im Bereich Land- und
Erndhrungswirtschaft ein facheriibergreifender Ansatz gewdhlt. Nicht die Fachperspektive,
sondern ein thematischer Zugang mit den zugehdrigen Fachbeziigen steht im Mittelpunkt.
Idealerweise ist eine problemorientierte Vorgehensweise z.B. anhand der Frage nach der
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,richtigen Art der Tierhaltung fiir die personliche Erndhrung Impuls fiir die Unterrichtsein-
heit. Die Einbeziehung der wirtschaftlichen, konomischen und sozialen Einflussfaktoren, die
ein landwirtschaftlicher Betrieb als Knotenpunkt aufweist, in der Abbildung mit dem Begriff
Systemorientierung erfasst, stellt eine weitere Forderung dar. Die Abhéngigkeit eines Bauern-
hofes von den Witterungsbedingungen, die Eingebundenheit in Produktionszyklen etc. be-
dingt eine Situationsorientierung. Die Bildungsangebote sind auf die Rahmenbedingungen auf
dem Lernort abzustimmen. Dem Bereich der Handlungsorientierung kommt in unserem Kon-
zept ein besonderer Stellenwert zu. Durch die methodische Gestaltung soll die Selbsttitigkeit
und Kompetenzentwicklung der Schiiler in den Mittelpunkt riicken. Im Gegensatz zu Hoffiih-
rungen, wo Schiilern und Schiilerinnen der Bauernhof gezeigt wird und sie durch Vortriage
unterrichtet werden, sollen im Rahmen einer Erkundungsform Methoden gewahlt werden, die
das eigene Handeln der Schiiler fordern. Sie sollen Fragestellungen bearbeiten, die an dem
Lernniveau der Schiiler ansetzen, weshalb eine intensive schulische Vorbereitung unbedingt
erforderlich ist. Die schulische Nachbereitung ist zur Ergebnissicherung ebenfalls notwendig.

[ Landwirtschaft & Ernahrung ]

DER BAUERNHOF
ALS REGIONALER LERNORT

problem- situations-

orientiert orientiert

[ FACHERUBERGREIFEND]

handlungs-

orientiert

system-

orientiert

Abb. 1: Der Bauernhof als regionaler Lernort
Quelle: Flath, M. 2003

Das Lernen auf dem Bauernhof dient dem Sammeln von Primédrerfahrungen, dem Gewinnen
konkreter Vorstellungen durch Beobachten und Beschreiben, dem Konkretisieren von Begrif-
fen, dem Erkennen von Wirklichkeitszusammenhéngen und dem Uberpriifen von Arbeitser-
gebnissen in der Praxis. Individuellen Interessen und Féhigkeiten konnen Schiiler und Schiile-
rinnen durch entsprechend einzuplanenden Freiraum dort nachspiiren.

Als geeignete Methoden, handlungsorientierte Lernphasen fiir Schiiler und Schiilerinnen auf
dem Bauernhof zu initiieren, haben sich herausgestellt: Lernen an Stationen und Projektarbeit
mit Elementen wie Skizzen zum Beispiel von Stillen zu erstellen; einzelne Komponenten,
Aggregate und Maschinen in ihrer Funktionsweise zu beschreiben; betriebliche Einheiten
auszumessen oder zu kartieren; Interviews zu fiihren; Flieschemata zu erstellen und Mahl-
zeiten zuzubereiten.
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Abb. 2:  Schiiler erkunden einen landwirtschaftlichen Betrieb in arbeitsteiliger Gruppenarbeit
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Das auBlerschulische Lernen in Unternehmen und anderen Institutionen auflerhalb der Agrar-
und Erndhrungswirtschaft folgt dem beschriebenen Konzept. Allerdings stellt es sich mehr
und mehr heraus, dass der Bauernhof ein idealer auB3erschulischer Lernort ist. Ein Bauernhof
bietet Potenziale, die andere Unternechmen so nicht aufweisen: Eine vergleichsweise geringe
Technisierung. Viele natiirliche Elemente wie Tiere, Futter, Feldfriichte sind dort vorhanden.
Arbeitsprozesse sind direkt beobachtbar und zum Teil nachahmbar und es sind kaum Gefah-
renquellen vorhanden. Arbeitsprozesse werden durch Besuchergruppen wenig gestort, da in
der Regel nur eine geringe Anzahl von Mitarbeitern auf den Hofen tétig ist. Es gibt hdufig
einen kompetenten Ansprechpartner, den Betriebsleiter, und eine vergleichsweise geringe
Aufteilung in Zusténdigkeiten verschiedener Arbeitsbereiche. Bauernhofe bieten vielfaltige
und besondere Eindriicke wie Geriiche, Gerdusche, Bilder sowie Tast- und Fithlmoglichkei-
ten. Damit verbunden ist eine besondere Aufenthaltsqualitit, die die Lernmotivation und
Lernfreude heraufsetzen kdnnen.

In Unternehmen der vor- und nachgelagerten Bereiche der Agrar- und Erndhrungswirtschaft
sind diese Vorteile wie in den weiteren Wirtschaftsbranchen héufig nicht gegeben. Hier ist es
ungleich schwerer, handlungsorientierte Unterrichtseinheiten durchzufithren. Grundsétzlich
gilt, dass kleine mittelstdndische Unternehmen als Einstieg fiir Betriebserkundungen gewahlt
werden sollten. Die Schiiler kénnen hier leichter Zusammenhéinge und Prozesse erkennen und
erfahren. Hiufig sind in diesen Unternehmen, insbesondere in Handwerksunternehmen oder
auch kleinen Dienstleistungsbetrieben, handlungsorientierte Einheiten leichter umzusetzen.
Grofle Unternehmen und Konzerne sind fiir diese Erkundungsform wenig zugénglich. Viel-
fach sind es Betriebe, die keine Produktion vor Ort haben und wo zugleich viele Mitarbeiter
in den Bereichen wie Verwaltung, Vertrieb und Logistik tétig sind, die wenig transparent und
zugénglich fiir Schiiler sind. Die dort vollzogenen Biirotatigkeiten und Lagervorgénge sind in
den Unternehmen verschiedener Branchen sehr dhnlich, so dass es sich kaum anbietet, mit
Schiilern mehrere Grofunternehmen zu besuchen.

3. Infrastruktur und Akteursnetze

Das Schulumfeld, regionale Akteure und Lernorte in die Schulentwicklung mit einzubezie-
hen, wird haufig gefordert und selten konsequent umgesetzt. Auerschulische Partner wirken
oft nur punktuell oder kurz- bis mittelfristig an Schulen. Fiir die erfolgreiche, langfristige
Offnung von Schule und das Gelingen auBerschulischen, regionalen Lernens sind viele Part-
ner einzubeziehen, was eine stabile Infrastruktur, ein Akteursnetz mit klaren Vereinbarungen
— kurz ein Fundament voraussetzt. Aufgrund der hohen Arbeitsbelastung von Akteuren in
Schule und Wirtschaft und der fehlenden Honorierung dieser Bildungsarbeit, ist auBBerschuli-
sches Lernen jedoch zurzeit auf ehrenamtliches Engagement bzw. sehr hohes berufliches
Engagement der Beteiligten angewiesen. Auf Dauer funktionieren diese Partnerschaften aber
nur, wenn sowohl die Honorierung als auch eine verbindliche Zielabsprache vereinbart sind
und zwar auf einem Niveau, welches hohe Qualitit hervorbringen kann.
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Abb. 3: Infrastruktur und Akteursnetz fiir das aullerschulische regionale Lernen

Um ein tragfdhiges Fundament im Rahmen einer Netzwerkbildung aufzubauen bedarf es
aufgrund der bestehenden gegenseitigen Vorurteile und ,,verschiedener Sprachen® einer ver-
mittelnden und koordinierenden Stelle. Sie begleitet diesen Prozess und erarbeitet passgenaue
Bildungsangebote, damit Schulen und Bildungstrdger auf der einen Seite und Unternehmen
sowie Institutionen der regionalen Wirtschaft auf der anderen Seite ein gemeinsames Bil-
dungsziel verfolgen konnen. AuBlerdem gilt es, Forderer fiir diese Aktivititen zu gewinnen
und einzubinden, die die Finanzierung des Prozesses ermdglichen. Die Koordinationsstelle
konzipiert Lernmodule, koordiniert die Durchfithrung und bereitet den Transfer und Aus-
tausch mit weiteren Partnern vor.

Fiir das Themenfeld Land- und Erndhrungswirtschaft hat in der Region Oldenburger Miinster-
land eine entsprechende Netzwerkbildung stattgefunden. In den Foérdervereinen Regionale
Umweltbildung Agrarwirtschaft (RUBA ¢.V.) und Arbeitsgemeinschaft Regionales Lernen
Agrarwirtschaft (AGRELA e.V.) sind Kooperationspartner als Initiatoren und Forderer vor
Ort aktiv, Partnerschulen, Unternehmen und weitere Institutionen stimmen dort ihre Ziele und
Vorgehensweise ab. Die Hochschule Vechta, Abteilung ,,Lernen in landlichen Radumen und
Umweltbildung* ist ebenfalls Partner und begleitet diesen Prozess. Evaluationen (siche auch
den Beitrag von Johanna Schockeméhle in diesem Tagungsband) aber auch die Konzeption
und Durchfithrung wird von uns betreut. Durch diese Vorgehensweise ist es gelungen, das
auBlerschulische, regionale Lernen in diesem Bereich seit 2003 kontinuierlich auszubauen.
Zurzeit werden jéhrlich mehr als 100 Veranstaltungen fiir Schiiler und Multiplikatoren in
diesem Netzwerk durchgefiihrt.

Als verfiigbares Angebot in der nachgefragten Héufigkeit konnte es nur realisiert werden,
indem einige Lernorte zu sogenannten Lernstandorten ausgebaut wurden. Auf zwei Voller-
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werbsbetrieben wurden geeignete Rdumlichkeiten (Seminarrdume, sanitire Anlagen, Materi-
allager) ausgebaut. Dort sind nun Besuchergruppen ganzjéhrig willkommen.

3. Regionales Lernen im Rahmen des Ganztagsunterrichts

Eines der wichtigsten Argumente fiir die Einfilhrung der Ganztagsschule ist die Entkopplung
des Bildungserfolges von der sozialen Herkunft. Die gegenwirtige Praxis jedoch, den Nach-
mittag eher zufillig mit Angeboten von auBlerschulischen Partnern und Ehrenamtlichen zu
flillen, fiihrt zu einer weiteren Ungleichbehandlung. War und ist es bisher die familidre
Betreuung am Nachmittag, wird nun die Qualitdt und Bandbreite der Angebote eines Schul-
standortes zum einflussreichen Faktor fiir den Bildungserfolg. Damit durch die Einfilhrung
der Ganztagsschule tatsdchlich eine Verbesserung der Chancengleichheit erreicht werden
kann, miissen Nachmittagsangebote der messbaren, individuellen Forderung der Schiiler
dienen. Deshalb sollten sie nach der paddagogischen und fachlichen Zielsetzung ausgewdhlt
werden.

Die aktuelle Gestaltung der Ganztagsschule, so unterschiedlich sie sich in allen Bundesléin-
dern darstellt, kann {iberwiegend wie folgt beschrieben werden: Der Vormittag ist wie an der
Halbtagsschule organisiert und strukturiert. Der Nachmittag wird mit neuen Inhalten gefiillt.
Hierbei werden verschiedenste Angebote iiberwiegend aus den bisherigen klassischen ,,Frei-
zeit” -Bereichen wie Kunst, Musik, Natur, Sport u. a. m. installiert. Ebenfalls fester Bestand-
teil ist die Hausaufgabenbetreuung. Die Nachmittagsangebote werden nicht zielgerichtet
entsprechend fachlicher oder pidagogischer Uberlegungen zusammengestellt, sondern eher
zufillig an die Schulen gebracht. Es fehlen inhaltliche Leitlinien und methodisch-didaktisch
ausgereifte Konzepte fiir Nachmittagsangebote.

LehrplanméBige Inhalte konnen nicht an den Nachmittag verlegt werden, weil es nach wie vor
Halbtagsschiiler geben wird. Also kann der Nachmittag nur additive Angebote machen, die
schulische Inhalte vertiefen und ergéinzen. Trotzdem bietet gerade der Nachmittag im Sinne
einer sinnvollen Freizeitbeschéftigung und der Reduzierung sozialer Ungleichheiten, Raum
und Zeit, fachliche und methodische Kompetenzen individuell zu férdern.

Unser Ansatz des Regionalen Lernens kann am Nachmittag Fach-, Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenzen iibergreifend und individuell fordern, die Vernetzung der Schule mit der
Region zu einer Steigerung der gesellschaftlichen Integration junger Menschen vorantreiben
sowie die stirkere Identifizierung der Kinder und Jugendlichen mit ihrer Region férdern.

Viele Kinder und Jugendliche haben aufgrund ihrer familidren Bedingungen nur geringe
Kenntnisse tiber alltdgliche, wirtschaftliche Prozesse in ihrer Umgebung, z. B. der Nahrungs-
mittelproduktion oder iiber handwerkliche Abldufe. Unsere stark arbeitsteilige Gesellschaft
gibt ihnen kaum mehr Moglichkeiten, aus eigener Anschauung oder dem personlichen Einge-
bundensein zu lernen. Ebenso fiihrt die ,,Verinselung™ des Lebensraums im Kindesalter (z.B.
Einschriankung der Bewegungsfreiheit durch Straflenverkehr) zu einer mangelnden Kenntnis
des regionalen Umfelds: Naturbeobachtung, Kenntnisse iiber regional typische Arbeitsfelder,
Traditionen usw. gehen zuriick.

Langzeitprojekte im Rahmen des Nachmittags kdnnen verloren gegangene informelle Wege
der Bildungsvermittlung wie das Lernen bei alltdglichen Arbeiten bewusst aufgreifen. Das
Lernen in der Region nutzt aulerschulische Lernorte und umfasst die Bereiche der originalen
Begegnung in Natur- und Kulturlandschaften, das Kennenlernen der regionalen Wirtschaft,
der kommunalen Verwaltungsstrukturen sowie der kulturellen Besonderheiten (politische und
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geschichtliche Entwicklung). Der Nachmittag bietet Raum und Zeit, andere Lernformen
sowie neue Lernziele auf besondere Weise einzubezichen.

Die Themenfelder werden altersspezifisch, nach den Interessen der Schiiler, ausgewéhlt und
regionale Besonderheiten betont. Die Angebote werden als Lernmodule so konzipiert, dass sie
folgende Anspriiche erfiillen konnen:

- Sie machen regionale Themen, Orte und Akteure bildungswirksam.

- Sie vernetzen damit Schule und Region.

- Sie nutzen neu entwickelte, innovative, didaktisch-methodische Ansétze, die die Verbin-
dung von Lernenden mit ihrer regionalen Lebenswirklichkeit effektiv ermoglichen.

Von uns konzipierte Lernmodule fiir den Nachmittag sind zum Beispiel:

»Expedition Berufswelt — Ein Angebot, welches sich mit dem regionalen Arbeitsumfeld, den
Akteuren und Firmen, den Zukunftschancen einzelner Branchen, mit typischen Berufen und
den personlichen Voraussetzungen beschiftigt. Es dient der umfassenden Berufsorientierung
in der Region.

»~Abenteuer Bauernhof* — gibt Kindern und Jugendlichen Einblick in die Land- und Ernéh-
rungswirtschaft ihrer Region. Sie konnen aus eigener Anschauung regional typische Produkte
kennenlernen und handlungsorientiert Herstellungs- und Verarbeitungsverfahren erkunden.
Als Lernorte werden landwirtschaftliche Betriebe und weitere Unternehmen der Erndhrungs-
wirtschaft eingebunden.

4. Das Modellprojekt ,,Expedition Berufswelt*

Als ein Beispiel fiir ein Langzeitprojekt am Nachmittag im Rahmen der Ganztagsschule wird
im Folgenden das Modellprojekt ,,Expedition Berufswelt* vorgestellt.

Die Arbeitswelt hat sich gewandelt. Neue Anforderungen an berufstitige Menschen in unserer

Gesellschaft sind entstanden. Hier zu nennen sind beispielsweise die wachsende Bedeutung

der so genannten ,,soft skills* (Kommunikationsfdhigkeit, Teamgeist, etc.), die Notwendigkeit

des Lebenslangen Lernens oder der Umgang mit hoher Informationsdichte. Gleichzeitig

verdndern sich Berufsbilder stetig und viele neue Berufe entstehen. Dadurch wird die Ent-

scheidungsfindung Jugendlicher fiir einen Einstiegsberuf anspruchsvoller. Zudem sind die an

Bewerber gestellten Anforderungen und Erwartungen gestiegen. Auch Unternehmen stehen

vor neuen Herausforderungen, Stichwort ,,Fachkriftemangel®, und haben Interesse an einer

gut vorbereiteten Berufswahl.

Unterstiitzung bei der beruflichen Orientierung erhalten die Jugendlichen im Vormittagsunter-

richt, durch die Berufsberatung der ortlichen Arbeitsagenturen sowie im Familien- und

Freundeskreis. Idee des Modellprojektes ,,Expedition Berufswelt” ist es, diese Unterstiitzung

zu intensivieren, indem Jugendliche verstarkt

- Unternehmen vor Ort und deren Mitarbeiter/-innen an ihren Arbeitspldtzen kennen ler-
nen;

- sich Wissen tiber die wirtschaftlichen Prozesse, Entwicklungen und Belange aneignen;

- sich gemeinsam auf die Anforderungen im Berufsleben vorbereiten und speziell fiir den
Berufseinstieg trainieren;

- auf die Werte und Ordnungen im Berufsleben hingewiesen werden und sich mit diesen
auseinandersetzen;

- sich ihrer Féhigkeiten, Fertigkeiten und Talente bewusst werden;
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- sich mit ihren Interessen, Voraussetzungen und Mdoglichkeiten auseinandersetzen;

- sich mit ihren Wiinschen und Anforderungen an einen Beruf auseinandersetzen;

- in einer kleinen Gruppe gemeinsam an der Entscheidung fiir einen Einstiegsberuf und an
der Lebenswegplanung arbeiten.

In Gruppen von 10-12 Teilnehmer/-innen wird jeweils einmal wochentlich iiber ein Schul-
halbjahr zweistlindig mit den Schiiler/-innen gearbeitet. Auf dem Programm stehen Unter-
nehmenserkundungen, die Untersuchung wirtschaftlicher Strukturen und Phédnomene, Expe-
rimente zu Schliisseltechnologien von Unternehmen vor Ort, eine bewusste Auseinanderset-
zung mit den personlichen Interessen und Féhigkeiten der Teilnehmer/-innen sowie das Trai-
nieren von Schliisselkompetenzen fiir die Berufswelt.

Fiir die Vermittlung werden handlungsorientierte Methoden gewihlt wie Befragungen, Kar-
tierungen, Internetrecherchen, Auseinandersetzung mit Statistiken, Diagrammen und Karrika-
turen, Gruppenarbeit, Zukunftswerkstatt, Moderationsmethode, Erstellen eines Mindmaps,
Plan- und Rollenspiele.

In den Lerngruppen werden interessenorientiert verschiedene Themen und Fragestellungen
bearbeitet. Die Kursprogramme entwickeln sich ausgehend von einem Grundkonzept jeweils
individuell. Das heifit die Teilnehmer und Teilnehmerinnen wéhlen die zu besuchenden Un-
ternehmen aus einer gegebenen Anzahl aus. Anwendungsbeispiele zum Beispiel fiir das Trai-
nieren von Schliisselkompetenzen werden flir die Gruppe passend eingesetzt. Die Gruppen-
grolen ermdglichen eine differenzierte Vorgehensweise bezogen auf die einzelnen Teilneh-
mer/-innen.

Wesentliches Element der Vorgehensweise ist es weiterhin, das Potenzial der Unternehmen
als Lernorte vorher zu ermitteln: Welche Arbeitsprozesse sind erlebbar und nachvollziehbar?
Was konnen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen iiber Berufe, Tatigkeitsfelder und Voraus-
setzungen lernen? Welches Lernpotenzial bieten die Produkte und Dienstleistungen des Un-
ternehmens? Sind Funktionsweisen und sozio-6konomische, dkologische Rahmenbedingun-
gen und Wechselwirkungen darstellbar? Wie konnen unternehmerische Handlungsweisen und
die Entwicklung des Unternchmens bildungswirksam werden? Daraufhin werden die Themen
ausgewdhlt, eine passende methodisch-didaktische Vorgehensweise und die Einbettung ins
Gesamtprogramm erarbeitet. Ganz wesentlich fiir den Erfolg eines solchen Projekts ist zudem
die Abstimmung mit den Fachlehrern. Mit ihnen gemeinsam werden die sinnvollen Ergén-
zungen und Vertiefungen zum Vormittagsunterricht abgestimmt.

Im Rahmen einer anschlieBenden Befragung der Eltern und Teilnehmer/-innen dufBlerten die
Befragten eine grofle beziehungsweise sehr grofle Zufriedenheit mit dem Projekt.
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Abb. 4:  Schiiler und Schiilerinnen lernen in Unternehmen als auBlerschulische Lernorte
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Zusammenfassend ist herauszustellen, dass schiilerorientierte, schul- und regionsspezifische
Langzeitprojekte am Nachmittag grole Potenziale fiir ein differenziertes, individuelles Lernen
und die Personlichkeitsentwicklung bieten. Bisher mangelt es vor allem an einer tragfahigen
Infrastruktur und entsprechenden Akteursnetzen, Regionales Lernen in dieser Form zu reali-
sieren.

Literatur

DIERSEN, G. UND FLATH, M. (2008): Lernen in der regionalen Wirtschaft. In: Geographie
heute, Heft 263, S. 38 —43.

FLATH, M. UND SCHOCKEMOHLE, J. (2003): Landwirtschaft erleben. Der Bauernhof als
Lernort. Unterrichtsmaterialien flir die Sekundarstufe I. Centrale Marketing Gesellschaft
der deutschen Agrarwirtschaft mbH (CMA). Bonn.

FLATH, M. (2007): Erkundung eines landwirtschaftlichen Betriebes — Landwirtschaft haut-
nah erleben. In: Praxis Geographie. Heft 2, S. 36-39.

Autorin

Dr. Gabriele Diersen, Hochschule Vechta, Driverstr. 22, D-49377 Vechta, gdiersen@ispa.uni-
vechta.de

94



	Bucheinband-für pdf
	Zusammenfassung2.pdf

